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POVZETEK 
 
V diplomskem delu smo obravnavali problematiko motečega vedenja otrok v vrtcu in 
podrobneje preučili odzive strokovnih delavk vrtca in vrstnikov v oddelkih na moteče vedenje 
otrok, ki smo jih opazovali v empiričnem delu diplomskega dela. 
 
V teoretičnem delu smo najprej opredelili pojem motečega vedenja in opisali njegove oblike 
ter klasificirali čustvene in vedenjske motnje in moteče vedenje otrok v vrtcu. Ker sta oba 
dokumenta, tako Navodila h kurikulu za vrtce v programih s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo za otroke s posebnimi potrebami (2003) ter Pravilnik o 
organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami (2003), 
pomembna za vrtec kot vzgojno-izobraževalno institucijo za predšolske otroke, smo posebno 
podpoglavje namenili izključno opredelitvi motečega vedenja v omenjenih dokumentih. V 
nadaljevanju smo pisali o vlogi strokovnih delavk vrtca v predšolskem obdobju ter predstavili 
njihove različne vzgojne in disciplinske pristope ter navedli subjektivne teorije o vzgoji in 
razvoju otrok. Resda predstavljajo strokovne delavke za otroke, ki so vključeni v vrtec, 
pomembno vlogo v njihovem življenju, a dejstvo je, da se že od njihovega tretjega leta dalje 
postopno povečujejo dejavnosti, v katerih se družijo skupaj z drugimi otroki, pri čemer je igra 
prevladujoča aktivnost v predšolskem obdobju. Zaradi medvrstniških stikov, ki so jih otroci 
deležni v predšolskem obdobju, je bilo v diplomskem delu pomembno izpostaviti tudi vlogo 
vrstnikov v vrtcu ter pisati o posledicah sprejetosti in nesprejetosti med njimi. 
 
V empiričnem delu diplomskega dela smo uporabili tehniko opazovanja v naravnem okolju. V 
začetni fazi opazovanja smo uporabili anekdotske zapise in opazovali interakcije med otroki, 
ki se moteče vedejo, in strokovnimi delavkami, kakor tudi njihovo interakcijo z vrstniki v 
oddelku vrtca. Nato smo s pomočjo ustreznih opazovalnih list skušali ugotoviti, katera moteča 
vedenja se pri opazovanih otrocih najpogosteje pojavljajo in v katerih situacijah v oddelku je 
to vedenje najpogostejše. Poleg tega smo ugotavljali še odzive strokovnih delavk vrtca in 
vrstnikov v oddelku na moteče vedenje opazovanih otrok in prišli do zanimivih rezultatov, ki 
jih podrobneje prikažemo v nadaljevanju. 
 
Ključne besede: Moteče vedenje predšolskih otrok, strokovne delavke vrtca, vrstniki v 
oddelku, odzivi strokovnih delavk in vrstnikov na moteče vedenje opazovanih otrok 
 
 
ABSTRACT 
 
In the graduation thesis, we addressed the problem of disruptive behaviour of children in 
kindergarten, and examined in detail the responses of kindergartens’ professional workers and 
peers in the section for disruptive behaviour of children, which we observed in the empirical 
part of the diploma work. 
 
In the theoretical part, we first defined the concept of disruptive behaviour, described its 
forms, and classified emotional and behavioural disorders and disruptive behaviour of 
children in kindergarten. Since both documents – Instructions to the curriculum for 
kindergarten programs with adjusted implementation and additional professional assistance 
for children with special needs (2003) and Regulations about the organisation and 
commission’s methods of work for guiding children with special needs (2003) – are important 
for kindergarten as an educational institution for preschool children, we devoted a special 
subchapter exclusively to defining disruptive behaviour in these documents. We also 
examined the role of kindergartens’ professional workers in the preschool period and 
presented their various educational and disciplinary approaches, as well as subjective theories 
about education and child development. Professional workers indeed represent an important 
role in the lives of children who are taken care of in kindergarten, but the fact is that activities, 
in which they socialise together with other children, are progressively increasing since their 
third year, whereby playing is the predominant activity in the preschool period. Because of 
peer contacts that children experience in the preschool period, it was also important to point 
out the role of peers in kindergarten and present the consequences of acceptance and rejection 
between them. 
 
In the empirical part of the graduation thesis, we used the observation technique in the natural 
environment. In the initial phase of observation, we used anecdotal records and observed the 
interactions between the children who behave disruptively and professional workers, as well 
as their interaction with peers in the kindergarten section. Then, with the help of a relevant 
observational journal, we tried to determine which disruptive behaviours are most frequent in 
the observed children, and in which situations in the section are these behaviours most 
common. Furthermore, we also observed the responses of kindergartens’ professional workers 
 
 
and peers in the section on disruptive behaviour of observed children, and come up with 
interesting results, which we present in detail below. 
 
Keywords: disruptive behaviour of preschool children, kindergartens’ professional workers, 
peers in the section, responses of professional workers and peers to disruptive behaviour of 
observed children 
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 I     UVOD 
 
V diplomskem delu obravnavamo problematiko motečega vedenja otrok v vrtcu. Natančneje 
smo preučevali na eni strani odzive strokovnih delavk vrtca ter na drugi strani odzive 
vrstnikov na moteče vedenje opazovanih otrok v oddelku vrtca. A. Kobolt (2010a) piše, da o 
motečem vedenju govorimo takrat, ko gre za »[…] vsakodnevne kršitve pričakovanega in 
želenega [vedenja – op. T. P.], ki se konstituira skozi izkušnje in skupinska (šolska) pravila v 
vsakokratni vzgojno-izobraževalni ustanovi skozi čas, tradicijo, pričakovanja in skozi 
vzajemno igro moči in sporazumevanja, dogovorov, zapisanih in nezapisanih med udeleženci 
[vzgojno-izobraževalnega procesa – op. T. P.]« (prav tam, str. 117). Splošno pa velja, da 
takšna vedenja (z)motijo odrasle, učitelje oziroma vzgojitelje, starše in vrstnike (prav tam). 
Vec (2011, str. 126) pa opozarja, da je moteče vedenje v vzgojno-izobraževalni ustanovi 
pojav, ki so mu vzgojiteljice na vzgojno-izobraževalnem področju najtežje kos. 
 
V diplomskem delu smo najprej opredelili moteče vedenje predšolskih otrok v vrtcu ter 
opisali oblike motečega vedenja. Kljub temu da pri predšolskem otroku še ne moremo 
govoriti o motnjah vedenja in osebnosti, to ne pomeni, da v vrtcih ni otrok, ki se vedejo tako, 
da s svojim vedenjem motijo druge (Navodila h kurikulu za vrtce v programih s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za otroke s posebnimi potrebami 2003, str. 35). V 
tem delu diplomskega dela smo opisali vedenja, ki jih pri predšolskem otroku prepoznamo kot 
moteča. Pri tem smo se oprli na Navodila h kurikulu za vrtce v programih s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za otroke s posebnimi potrebami (2003) in na 
Mednarodno klasifikacijo bolezni in sorodnih zdravstvenih problemov za statistične namene 
MKB-10-AM (2008), hkrati pa smo opisali moteče vedenje še z vidika drugih pomembnih 
klasifikacij. Ob tem smo opredelili moteče vedenje še s strani nekaterih drugih avtorjev, ki so 
pisali na to temo (npr. Green 1999; Kobolt 2010a; Metljak, Kobolt in Potočnik 2010; 
Papatheodorou 1999; Vec 2009). 
 
Nadaljevali smo z obravnavo individualnih, družbenih in institucionalnih dejavnikov, ki lahko 
vodijo do motečega vedenja ter predstavili pristope k preprečevanju motečega vedenja otrok v 
vrtcu. Nato smo v naslednjem poglavju pisali o vlogi strokovnih delavk v predšolskem 
obdobju ter predstavili različne vzgojne in disciplinske pristope (Kroflič 1997a) oziroma t. i. 
disciplinske strategije vzgojiteljic (Remšak 2004). Kroflič (1997a) piše, da je najpogostejša 
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delitev omenjenih pristopov na avtoritarni, permisivni in demokratični oziroma procesno-
razvojni pristop, medtem ko J. Remšak (2004) piše o formalnih in neformalnih oblikah 
discipliniranja otrok. V zaključku tega poglavja smo še pisali o odzivih strokovnih delavk 
vrtca na moteče vedenje otrok in o njihovih vzgojnih strategijah za preprečevanje le-tega.  
 
Ker so odzivi in disciplinske strategije strokovnih delavk na moteče vedenje otrok v vrtcu 
vezani ne le na njihovo znanje, temveč tudi na stališča, vrednote in prepričanja (Remšak 2004, 
str. 110), smo v tem delu naloge obravnavali tudi implicitne oziroma subjektivne teorije 
vzgojiteljic/strokovnih delavk vrtca o vzgoji in razvoju otrok.  
 
Nato smo obravnavali vlogo in pomen vrstnikov v življenju in razvoju predšolskega otroka, 
saj ti postajajo v otrokovih socialnih stikih v zgodnjem otroštvu vse pomembnejši (Zupančič 
2004b, str. 10–11). V tem delu diplomskega dela smo obravnavali pomen in razvoj 
medosebnih vrstniških odnosov, ki se oblikujejo ob skupni igri, delitvi igrač in medsebojni 
pomoči pri opravljanju različnih dejavnosti v vrtcu (Furman in Bierman 1983 v Zupančič, 
Gril in Kavčič 2001, str. 70).  
 
V samem zaključku teoretičnega dela diplomskega dela smo nato predstavili še posamezne 
ugotovitve domačih in tujih raziskav, o tem, katera so najpogostejša moteča vedenja 
predšolskih otrok in o tem, kakšni so najpogostejši odzivi strokovnih delavk vrtca na moteče 
vedenje otrok v vrtcu.  
 
Temeljni cilj in namen raziskave je bil na eni strani preučiti odzive strokovnih delavk vrtca na 
moteče vedenje opazovanih otrok v oddelku vrtca ter na drugi strani preučiti odzive vrstnikov 
na moteče vedenje opazovanih otrok v oddelku vrtca. V empiričnem delu oziroma pri zbiranju 
podatkov smo tako uporabili tehniko opazovanja v naravnem okolju. S pomočjo ustreznih 
opazovalnih list smo skušali ugotoviti, katera moteča vedenja se najbolj pogosto pojavljajo pri 
opazovanih otrocih ter v katerih situacijah v oddelku je bilo moč zaznati moteča vedenja.  
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II     TEORETIČNI DEL 
 
1 MOTEČE VEDENJE PREDŠOLSKIH OTROK 
 
1.1 OPREDELITEV POJMA 'MOTEČE VEDENJE' TER OBLIKE MOTEČEGA 
VEDENJA OTROK 
 
Uporaba različnih pojmov, povezanih z motečim vedenjem otrok, je v slovenskem prostoru 
precej razširjena (Vec 2011, str. 126). Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik (2010) pišejo, da 
obstaja paleta izrazov, ki se uporabljajo kot sinonim za vedenjske težave oziroma motnje, med 
katerimi zasledimo tudi moteče vedenje. Navajajo naslednje pojme: vzgojne težave, vzgojna 
nevodljivost, odklonsko vedenje, izstopajoče vedenje, agresivno vedenje, nekontrolirano 
vedenje, impulzivno vedenje, disocialnost ipd. (prav tam, str. 88). Tudi Kauffman (1989 v 
Papatheodorou 1999, str. 4) piše, da strokovnjaki uporabljajo različne termine za očitno 
podobna stanja. 
 
Sicer pa je sam pojem moteče vedenje relativno neuveljavljen v slovenskem prostoru (Vec 
2009, str. 22). Slednje lahko podpremo tudi z dejstvom, da v Slovarju slovenskega knjižnega 
jezika (2000) ne zasledimo izraza moteč v povezavi s socialnim vedenjem in tako v povezavi 
s področjem pedagogike in psihologije, temveč zgolj s področjem elektrotehnike.1 Zasledimo 
pa glagol motiti, ki pomeni »delati, da kdo ne more biti zbran [ali – op. T. P.] osredotočen na 
kaj (npr. motiti pri pisanju, učenju, motiti koga s klepetanjem ipd.) [in – op. T. P.] povzročati, 
da kaj ne poteka normalno in pravilno (npr. motiti pouk)« (prav tam, str. 576). Medtem ko 
novejša izdaja Slovarja slovenskega knjižnega jezika iz leta 2008 pojma moteč sploh ne 
navaja.   
 
Vec (2009, str. 22) zapiše, da je izraz moteče vedenje še najbolj podoben izrazu disocialno 
vedenje, ki ga je v prispevkih Breganta in Bečaja moč zaslediti že leta 1987. Vendar pa je 
dejstvo, da ne glede na to, s katerim izrazom označimo otroke, ki se moteče vedejo, ti otroci 
posedujejo specifično značilnost, ki jih loči od drugih otrok, in sicer izrazito neprilagodljivost 
na različne dogodke in situacije (Green 1999, str. 5). 
 
                                                          
1 »Moteče naprave v soseščini […] moteči oddajnik« (Slovar … 2000, str. 577). 
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Cooper (2006 v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010) meni, da lahko pojem moteče vedenje 
povežemo2 s čustvenimi in vedenjskimi težavami posameznika. Zapiše, da ponotranjene 
čustvene težave praviloma spremljajo pozunanjene vedenjske težave3, ki jih pojmujemo kot 
moteče in so kot take vir večjih vznemirjenj v vzgojno-izobraževalnih okoljih (prav tam, str. 
90). Tudi Green (1998 v Žagar 2012) piše o čustveni in vedenjski težavi kot o težavi, ki ima 
lahko ponotranjeno čustveno obliko ali pa pozunanjeno vedenjsko obliko. Neprestano 
prepiranje, nepodrejanje razumnim prošnjam, pomanjkanje lastne kontrole, prisilno 
podrejanje drugih s pomočjo verbalne ali fizične zlorabe, stalno ponavljajoča se dejanja, kot 
so kraje, prevare, laži, stalno prisotna in ponavljajoča se jeza in podobna vedenja opredelimo 
kot pozunanjena, medtem ko k primerom ponotranjenega vedenja štejemo npr. nenaden jok, 
depresijo in občutja manjvrednosti, vidne in slušne halucinacije, verbalne ali telesne zlorabe. 
Skupno enim in drugim je izogibanje socialnim stikom, preokupiranost s samim seboj in 
depresivna razpoloženja (prav tam, str. 47–48). 
 
D. Montgomery (1999 v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010) eksplicitno zapiše, da so otroci s 
čustveno in vedenjsko težavo tisti otroci, ki »[…] postanejo nemirni, glasni, moteči ali iščejo 
pozornost; lahko lažejo, kradejo in so nasilni do drugih otrok ali postanejo […] pasivni, 
sanjavi in izolirani […]« (prav tam, str. 90).4 Ob tem poudari, da se mora takšno vedenje 
kazati v vztrajnem vzorcu in pogosto, da ga lahko označimo kot čustveno in vedenjsko motnjo 
(prav tam). 
 
Ko govorimo o čustvih, govorimo o bistveni sestavini temperamentnih karakteristik 
posameznika, ki so podlaga za razvoj njegove osebnosti (Zupančič 2004a, str. 233). M. 
Zupančič (prav tam, str. 232) poudarja, da imajo čustva bistveno vlogo v razvoju 
samozavedanja in v pridobivanju zavednega nadzora nad izražanjem čustvenih stanj. Kljub 
temu da T. Kavčič in U. Fekonja (2004, str. 334–335) pišeta, da se glavni razvojni napredek v 
obdobju zgodnjega otroštva kaže ravno na področju nadziranja in izražanja lastnih čustev, ki 
postaja čedalje bolj socialno sprejemljivo in uravnoteženo, pa se nekateri otroci še vedno 
                                                          
2 Cooper (2006 v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 90) izenačuje pojem moteče vedenje s pojmom čustvene 
in vedenjske težave.  
3V splošnem čustvene in vedenjske težave delimo na (1) čustvene težave oziroma težave ponotranjenja, (2) 
vedenjske težave oziroma težave pozunanjanja in (3) vedenjske težave, za katere je značilno intenzivno, 
ponavljajoče in trajno antisocialno vedenje (Nagode in Kovač 2011, str. 7). 
4 S. Svetin Jakopič (2005, str. 391) vedenjsko težavo opredeli kot vedenje, ki lahko pomeni povsem normalno 
preizkušanje meja adolescentov, lahko pa je tudi odraz čustvenih motenj. 
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enako intenzivno odzivajo na različne situacije, čustva zelo pogosto izražajo ter izredno hitro 
prehajajo od enega k drugemu, npr. od veselja k jezi in obratno. Slednje potrjuje tudi B. 
Benkovič (2011, str. 8), ki trdi, da so tekom celotnega predšolskega obdobja čustva 
najmočnejši agens v otrokovi duševnosti ne glede na to, kako inteligenten je otrok, saj je 
njegovo vedenje in ravnanje veliko bolj pogojeno s čustvi kot z razumom. Tudi C. Saarni 
(1999 v Smrtnik Vitulić 2007, str. 53) piše, da se otroci, ki doživljajo intenzivna neugodna 
čustva, tega običajno niti ne zavedajo. Kljub zavedanju, da je za ustrezno odzivanje na lastna 
čustva potreben čas, pa je pomembno, da se otroci čim prej naučijo, kje in kdaj je primerno 
izražati določena čustva (Sanders in Myers 1999, str. 8). 
 
Na tem mestu je potrebno omeniti razliko med težavo in motnjo. Medtem ko se slednja kaže 
kot resna ovira za razvoj posameznika in okolja kot posledica ponavljajočih se težav skozi 
daljše časovno obdobje, pa je težava lahko prehodna in ne vpliva negativno na posameznikov 
razvoj niti ni nujno moteča za okolico (Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 89–90). 
Podobno zapiše tudi Vec (2011), ki motnje vedenja opredeli kot težje, ponavljajoče se in dlje 
trajajoče simptome čustvenih in vedenjskih težav. V nadaljevanju zapiše, da moteče in 
nesprejemljivo vedenje otroka še ne pomeni, da ga lahko označimo kot motenega in 
težavnejšega (prav tam, str. 126–128). 
 
Vec (prav tam) pa izpostavi še eno razliko, in sicer razliko med motečim vedenjem ter 
motnjami vedenja. Zapiše, da otrok še ni osebnostno moten, če je njegovo vedenje moteče, 
zato tiste otroke, ki izražajo bolj nesprejemljivo vedenje, ne smemo umeščati med težavnejše 
in predvsem ne med motene. Težave tega področja namreč lahko ponazorimo v kontinuumu 
od prehodnih, manjših in običajnih težav, ki ne potrebujejo posebnih oblik pomoči, saj jih 
otrok premaguje sam v interakciji s socialnim okoljem, pa vse do motenega odnosa otroka do 
stvarnosti, socialnega okolja in sebe, pri čemer otrok potrebe zadovoljuje tako, da le-te njega 
in/ali okolico pomembno ogrožajo. Na tem kontinuumu zasledimo še težave, ki ovirajo 
zadovoljevanje otrokovih potreb in pomenijo težave, ki jim otrok s svojim funkcioniranjem ni 
kos in jih ne zmore konstruktivno reševati ter težave, ki resneje ovirajo zadovoljevanje 
otrokovih potreb, pri čemer otrok potrebuje specializirano pomoč. 
 
Moteče vedenje ne vključuje le različnih oblik agresivnega vedenja, ampak ima zelo različne 
oblike in stopnje nesprejemljivih vedenj. Oblika in stopnja sprejemljivosti oziroma 
nesprejemljivosti je torej pri motečem vedenju zelo različna – od lažjih antisocialnih vedenj, 
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kot so nagajivost, nezbranost, neupoštevanje navodil, neusvojen bonton, pomanjkljivo 
spoštovanje drugih, pa vse do hujših antisocialnih vedenj, kot so kraje, poškodovanje tako 
lastnih kot tujih stvari, maltretiranje in trpinčenje drugih, ogrožanje lastne varnosti ali celo 
življenja drugih ter še mnoga druga nesprejemljiva vedenja. Medtem ko so nekatere oblike 
motečega vedenja širše družbeno nesprejemljive, pa so nekatere odvisne tudi od specifičnega 
socialnega okolja in torej niso moteče za vse akterje v le-tem (Vec 2009, str. 22–23; Vec 
2011, str. 127). Tako je lahko neko vedenje moteče za nekatere učitelje in vzgojitelje, za 
druge pa ni (Papatheodorou 1999, str. 13). Green (1999) omenja, da je vedenje otrok, ki se 
moteče vedejo, pogosto zelo grobo in da je zanje značilno »[…] upiranje, neposlušnost, 
vihravost, nihanje razpoloženja, besedna in fizična agresivnost ter razdiralnost. Opišemo jih 
lahko kot težavne, trmaste, […] iščoče pozornosti, samovoljne, kljubovalne […]« (prav tam, 
str. ix). Otroci s svojim vedenjem lahko izredno negativno vplivajo nase kot tudi na druge, s 
katerimi pridejo v stik (prav tam). Vec (1997, str. 7–8) pa takšno vedenje označuje kot zunanji 
izraz vseh vrst notranje napetosti, predvsem občutij ogroženosti in jeze, ki jo Milivojević 
(2000) definira kot občutek, ko »subjekt oceni, da nekdo z neupravičenim obnašanjem ogroža 
njegovo, torej subjektovo vrednost« (prav tam, str. 319). Tudi Olthof, Ferguson in Luitenn 
(1989 v Kavčič in Fekonja 2004) pišejo o otrokovi jezi in poudarjajo, da se le-ta pojavi, ko 
otrok »ugotovi, da prihaja do razhajanja med tem, kar naj bi se po njegovem moralo zgoditi in 
tem, kar se dejansko dogaja« (prav tam, str. 335). 
 
A. Kobolt (2010a, str. 118–119) poudarja, da z motečim vedenjem posameznik poskuša 
pridobiti tiste elemente, ki mu manjkajo v razvoju, da bi dosegel duševno, emocionalno in 
vedenjsko ravnotežje, tj. po konceptu Antonovskyga (1996, str. 15–16), da razvije občutek 
skladnosti s samim seboj oziroma močan občutek koherence, ki se lahko uspešno oblikuje le 
ob treh pomembnih življenjskih izkušnjah, in sicer doslednosti, uspešnem balansiranju med 
premajhno in preveliko obremenjenostjo ter socialno participacijo v okolju; da ima občutek 
povezanosti z drugimi; da sodeluje v krogu ljudi, s katerimi deli svoje življenje in sodeluje v 
socialno pomembnih odločitvah; ter da občuti, da ga drugi razumejo in sprejemajo. A žal se 
tega loti na način, ki ga družba in družbeno okolje ne sprejemata ter ga strogo sankcionirata 
(Kobolt 2010a, str. 119). 
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Mnogi odrasli in tudi nekateri avtorji5 menijo in verjamejo, da moteči otroci enostavno nočejo 
ubogati in se ne želijo na sprejemljiv način spoprijeti s svojimi frustracijami in 
neprilagodljivostjo (Green 1999, str. 52). Vendar pa B. Kremžar in Petelin (2001, str. 139–
140) ugotavljata, da tem otrokom manjka občutek uravnavanja občutenj in 
samoobvladovanja, a ravno uravnavanje lastnih čustev, po mnenju M. Zupančič (2004b, str. 
8–9), umeščamo med pomemben element čustveno-osebnostnega razvoja, ki je eno temeljnih 
področij človekovega razvoja. In vzgoja v predšolskem obdobju mora zajemati med drugim 
tudi to – razvoj otrokovih čustev, saj prav na njegovo doživljanje čustev naslanjamo vso 
socialno, moralno in estetsko vzgojo v predšolskem obdobju (Benkovič 2011, str. 7). 
 
Pri uporabi izraza moteč otrok, torej otrok, ki s svojim vedenjem povzroča težave v 
družbenemu okolju, je potrebno opozoriti na to, da je takšno opredeljevanje izključno 
posledica redukcijskega pogleda na otroka, saj le njega vidimo kot nosilca vedenja, ki je 
moteče in obremenjujoče za okolje (Kobolt 2010a, str. 127). Ravno zato, ker je moteče 
vedenje vezano na vedenje v socialni interakciji, je njegova temeljna karakteristika, da takšno 
vedenje ni moteče za otroka samega, temveč za socialno in družbeno okolje, ki se s tovrstnim 
vedenjem sooča. Za te otroke so moteče šele posledice njihovega vedenja, ki so jih deležni s 
strani svoje okolice (Vec 2009, str. 22; Vec 2011, str. 127). 
 
T. Papatheodorou (1999) je moteče vedenje opredelila kot tisto vedenje, ki »moti [vzgojitelja 
– op. T. P.] in [vzgojni – op. T. P.] proces ter vpliva na učenje [igro in dejavnosti otroka v 
vrtcu – op. T. P.]« (prav tam, str. 18). Pri tem je izpostavila agresivno vedenje, hiperaktivno 
vedenje, iskanje pozornosti in postavljanje pred drugimi ter provokativno in dominantno ali 
gospodovalno vedenje kot najbolj moteče oblike vedenja otrok v vrtcu (prav tam). Avtorica 
navaja tudi Graubarda (1973 v prav tam), ki moteče vedenje definira kot »variacijo 
pretiranega, kroničnega, deviantnega vedenja, ki ima razsežnosti od impulzivnih in agresivnih 
do depresivnih in umikajočih potez [s strani otroka – op. T. P.], ki rušijo vzgojiteljeva 
pričakovanja primernega [vedenja – op. T. P.] in ki jih le-ta želi zaustaviti« (prav tam, str. 6). 
A. Kobolt (2010a) piše, da o motečem vedenju govorimo takrat, ko gre za »[…] vsakodnevne 
kršitve pričakovanega in želenega [vedenja – op. T. P.], ki se konstituira skozi izkušnje in 
skupinska (šolska) [ali vrtčevska – op. T. P.] pravila v vsakokratni vzgojno-izobraževalni 
ustanovi skozi čas, tradicijo, pričakovanja in skozi vzajemno igro moči in sporazumevanja, 
                                                          
5 Ameriški raziskovalec Molnar (b. l. v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 105) meni, da je vedenje motečih 
učencev v šoli premišljeno in se izraža kot prestopanje pravil v razredu, ki jih postavi učitelj. 
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dogovorov, zapisanih in nezapisanih med udeleženci [vzgojno-izobraževalnega procesa – op. 
T. P.]« (prav tam, str. 117). Splošno pa velja, da takšna vedenja (z)motijo odrasle, učitelje 
oziroma vzgojitelje, starše in vrstnike. Ravno tako lahko rečemo, da je moteče vedenje tisto, 
ki ga vzgojno-izobraževalne ustanove ne znajo, nočejo ali pa ga enostavno niso usposobljene 
obvladati (prav tam, str. 117–123). Ob tem A. Kobolt (2010b, str. 21) zapiše, da so moteči 
tisti otroci, ki v vzgojno-izobraževalnem sistemu veljajo za naporne in izstopajoče ter so 
etiketirani kot otroci, ki povzročajo disciplinske probleme in so zahtevni za pedagoške 
delavce. Takšno vedenje, tj. moteče vedenje, lahko namreč moti vzgojni proces in je moteče 
za medsebojne odnose ter vnaša nemir, strah, nasilje, nepredvidljivost in s tem povezano 
nelagodje v družbeno okolje (Cooper 2006 v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 90).Vec 
(2011, str. 126) opozarja, da je moteče vedenje v vzgojno-izobraževalni ustanovi pojav, ki so 
mu vzgojiteljice na vzgojno-izobraževalnem področju najtežje kos. 
 
Ker so klasifikacije kot pripomoček v procesu spoznavanja in razumevanja otrokovega 
vedenjskega odzivanja lahko dragocen pripomoček tako za orientacijo kot za sporazumevanje 
med strokami (Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 100), v nadaljevanju predstavljamo 
različne podrobnejše klasifikacije vedenjskih in čustvenih motenj ter motečega vedenja. 
 
1.2 KLASIFIKACIJA ČUSTVENIH IN VEDENJSKIH MOTENJ TER MOTEČEGA 
VEDENJA 
 
V nadaljevanju najprej opisujemo čustvene in vedenjske motnje, ki se po Mednarodni 
klasifikaciji bolezni in sorodnih zdravstvenih problemov za statične namene MKB-10-AM 
(2008) in ICD-10 klasifikaciji mentalnih in vedenjskih motenj (1993) navadno začnejo v 
otroštvu in adolescenci. 
 
F90 Hiperkinetične motnje 
 
Prevladujoča znaka tega sindroma sta predvsem splošna nemirnost ter motnja pozornosti in 
koncentracije (ICD-10 klasifikacija … 1993, str. 188). Gre za skupino motenj, za katere so 
značilni pomanjkanje vztrajnosti pri dejavnostih, ki zahtevajo spoznavno zavzetost, težnja 
seliti se od ene aktivnosti do druge, ne da bi otrok katero koli dokončal, skupaj z 
dezorganizirano slabo usmerjano in pretirano aktivnostjo. Hiperkinetični otroci so pogosto 
brezobzirni in impulzivni, nagibajo se k nezgodam in se večkrat znajdejo v disciplinskih 
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konfliktih zaradi nepremišljenih kršitev pravil. Njihovi odnosi z odraslimi so pogosto brez 
socialnih zavor, manjka jim običajne opreznosti in zadržanosti. Med drugimi otroki običajno 
niso priljubljeni in lahko postanejo izolirani. Sekundarni zapleti vključujejo disocialno 
vedenje in nizko samospoštovanje. K hiperkinetičnim motnjam sodijo motnja aktivnosti in 
pozornosti, hiperkinetična motnja vedenja in druge vrste hiperkinetičnih motenj (Mednarodna 
klasifikacija bolezni … MKB-10-AM 2008, str. 288). 
 
F91 Motnje vedenja 
 
Tu govorimo o motnjah, za katere je značilen ponavljajoč se in trajen vzorec disocialnega, 
agresivnega ali predrznega vedenja. Takšno vedenje lahko velja za hujše kršitve otrokovi 
starosti ustreznih družbenih pričakovanj. Bile naj bi torej hujše kot običajna otroška objestnost 
in upornost ter naj bi imele značaj trajnega vzorca vedenja. Primeri takšnega vzorca vedenja 
vključujejo pretirano borbenost in ustrahovanje, krutost do drugih ljudi ali živali, hudo 
uničevalno težnjo do lastnine, krajo, nagnjenje k laganju, nenavadno pogosto in hudo togoto 
ter neubogljivost (prav tam, str. 288–289). ICD-10 klasifikacija mentalnih in vedenjskih 
motenj (1993, str. 193–194) še omenja, da ti vedenjski vzorci izrazito prestopajo mejo 
objektivno sprejemljivega, združujejo več neustreznih oblik odzivanja in ravnanja ter s svojim 
prevladujočim vedenjskim slogom vplivajo na nadaljnji otrokov razvoj in na njegovo 
vključevanje v družbeno okolje. 
 
F92 Mešane motnje vedenja in čustvovanja 
 
Pri tej vrsti motenj je značilna kombinacija stalnega agresivnega, disocialnega ali nesramnega 
vedenja z odkritimi in očitnimi simptomi depresije, tesnobe ali drugih emocionalnih težav 
(Mednarodna klasifikacija bolezni … MKB-10-AM 2008, str. 289). Pogosto se izkaže, da so 
te motnje povezane z globljo psihodinamsko problematiko ter so pogosto celo reakcija nanjo 
in njen edini prepoznavni znak (ICD-10 klasifikacija … 1993, str. 196). Med mešane motnje 
vedenja in čustvovanja vključujemo depresivno motnjo vedenja in druge mešane motnje 
vedenja in čustvovanja (Mednarodna klasifikacija bolezni … MKB-10-AM 2008, str. 289–
290). 
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F93 Čustvene motnje, za katere je značilno, da se začnejo v otroštvu 
 
Pri teh čustvenih motnjah gre bolj za preseganje normalnih razvojnih značilnosti, kot pa da bi 
bila sama po sebi abnormna (prav tam, str. 290–291). Za otroke s tovrstnimi motnjami so 
značilni strah, izogibanje negotovostim in tesnoba, pred katerimi se nekateri otroci zatekajo v 
pasivnost, drugi pa v hiperaktivnost, iskanje pozornosti in izzivanje konfliktov (ICD-10 
klasifikacija 1993 …, str. 197). K čustvenim motnjam, za katere je značilno, da se začnejo v 
otroštvu, spadajo ločitvena tesnoba v otroštvu, fobična tesnoba v otroštvu, socialna tesnoba v 
otroštvu, rivaliteta sorojencev kot motnja ter druge emocionalne motnje v otroštvu 
(Mednarodna klasifikacija bolezni … MKB-10-AM 2008, str. 290–291). 
 
F94 Motnje socialnega funkcioniranja, ki se začnejo v otroštvu in adolescenci 
 
Gre za nekoliko heterogeno skupino motenj, za katero so skupne abnormnosti v socialnem 
funkcioniranju, ki se začenjajo v razvojnem obdobju, pa vendar niso primarno označene z 
neko navidezno konstitucionalno socialno nesposobnostjo ali deficitom, ki zajema vsa 
področja funkcioniranja. Elektivni mutizem, reaktivno motnjo pri navezovanju odnosov v 
otroštvu, motnje pri navezovanju odnosov v otroštvu ter druge motnje socialnega 
funkcioniranja v otroštvu štejemo med tovrstne motnje socialnega funkcioniranja (prav tam, 
str. 291–292). 
 
F95 Tiki 
 
Pri tikih govorimo o sindromih, pri katerih je prevladujoči pojav določena oblika tika, ki 
pomeni nehoten, nagel in ponavljajoč se neritmični gib ali glasovna produkcija, ki se nagloma 
začenja, nima pa navidezno nobenega smotra. Otrok tik običajno doživlja kot neustavljiv, pri 
čemer ga stres samo še poslabša, vendar pa ga lahko za določen čas potlači. Vsi tiki se 
pojavijo še pred otrokovim 18. letom starosti (ICD-10 klasifikacija 1993 …, str. 203–204). 
Običajni preprosti motorični tiki vključujejo mežikanje, sukanje vratu, skomiganje z rameni, 
običajni preprosti glasovni tiki pa pokašljevanje, sikanje, hrkanje in smrkanje. Običajni 
kompleksni tiki vključujejo še poskakovanje in udarjanje po sebi, medtem ko običajni 
kompleksni glasovni tiki vključujejo ponavljanje določenih besed in občasno tudi uporabo 
takšnih, ki so socialno nesprejemljive ter ponavljanje posameznih besed ali glasov. Med tike 
vključujemo prehodne tike, kronično motorične ali glasovne tike, kombinirane glasovne in 
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multiple motorične tike ter druge tike (Mednarodna klasifikacija bolezni … MKB-10-AM 
2008, str. 292). 
 
F98 Druge vedenjske in čustvene motnje, ki se začnejo navadno v otroštvu in adolescenci 
 
Za to heterogeno skupino motenj je skupen značilen nastanek v otroštvu, sicer pa se v 
marsičem razlikujejo. Nekatera od teh stanj predstavljajo dobro definirane sindrome, druga pa 
le simptomne komplekse, ki jih je treba vključiti zaradi njihove pogostnosti in povezanosti s 
psihosocialnimi problemi. K drugim vedenjskim in čustvenim motnjam, ki se začnejo 
navadno v otroštvu in adolescenci, spadajo uhajanje vode ali enureza, uhajanje blata ali 
enkopreza, motnja hranjenja v otroštvu, pica6 v otroštvu, motnje stereotipnega gibanja, 
jecljanje, prehitevajoče govorjenje ter druge specifične in emocionalne motnje z nastankom 
navadno v otroštvu in adolescenci (prav tam, str. 292–294). 
 
Da bi nadaljevali v duhu fenomenoloških klasifikacij, ki večji poudarek dajejo pojavnim 
oblikam čustvenih in vedenjskih motenj kot pa samim vzrokom za njihov nastanek (Kosmač 
2007), v nadaljevanju predstavljamo Quayjevo7(1983 v Žagar 2012, str. 52) dimenzionalno 
klasifikacijo čustvenih in vedenjskih motenj, ki vsebujejo vedenja, ki medsebojno visoko 
korelirajo. Večino otrok s čustvenimi in vedenjskimi motnjami lahko opišemo z eno ali več 
izmed njegovih dimenzij, ki jih spodaj podrobneje navajamo. 
 
Za otroke s konduktivnimi motnjami je značilno izzivalno agresivno vedenje, ki se pojavlja 
pogosto in intenzivno. Fizična in verbalna agresija spremljata nesocializirano agresivnost, ki 
se običajno pojavlja v zgodnejših obdobjih. Ti otroci med vrstniki pogostoma niso 
priljubljeni, saj so nasilni in so zmožni poškodovati ali raniti druge brez občutka krivde. 
Vedenjski simptomi, povezani s konduktivnimi motnjami, so predvsem negativizem 
(kljubovanje, neposlušnost ipd.), vsiljivo vedenje (iskanje pozornosti, hrupnost ipd.), fizična 
in/ali besedna agresija (ustrahovanje, pretepanje ipd.), slabi medosebni odnosi (neodkritost, 
                                                          
6 Trajno uživanje neužitnih stvari, kot so npr. ostružki zidne barve ipd. (Mednarodna klasifikacija bolezni … 
MKB-10-AM 2008, str. 293). 
7Quay (1979 v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 105) je že v poznih sedemdesetih letih prejšnjega stoletja 
otroke z vedenjskimi motnjami razdelil v štiri skupine, in sicer (1) težko vodljive otroke, ki ne ubogajo, motijo 
pouk in ne sodelujejo ter čigar vedenje učitelji obsojajo kot nesprejemljivo; (2) agresivne otroke, ki so večkrat 
pripadniki tolp in sodelujoči v delinkventnih situacijah; (3) otroke, ki se nezrelo vedejo in imajo težave s 
pozornostjo in (4) boječe otroke, ki so depresivni, nesamozavestni in odmaknjeni. 
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laganje ipd.) in pomanjkanje samokontrole, ki se kaže kot razdražljivost in izbruhi besa (prav 
tam, str. 52–53). 
 
Pri otrocih s socializirano agresivnostjo prihaja v ospredje pretirano agresivno vedenje, 
vendar pa socializirana agresivnost ne vključuje nasilja in neposredne konfrontacije z drugo 
osebo ter je bolj povezana s prikritim antisocialnim vedenjem. V nasprotju z otroki s 
konduktivnimi motnjami so ti otroci bolj priljubljeni v krogu svojih vrstnikov, vendar pa se 
podrejajo pravilom in normam njihove običajno delinkventne subkulture, v katerih skupinsko 
izvajajo delinkventne aktivnosti. Glavni vedenjski simptomi, ki nakazujejo socializirano 
agresivnost, so npr. ponočevanje, članstvo v tolpi, skupinske tatvine, neupoštevanje moralnih 
vrednot in pravil, 'špricanje' šole in potepanje ter lojalnost skupini (prav tam, str. 53), zato o 
tovrstni motnji v predšolskem obdobju ne moremo govoriti. 
 
Otroci s težavami pozornosti/nezrelostjo imajo težave pri interpretaciji vizualnih dražljajev in 
organizaciji ter pogosto nihajo v razpoloženju. Njihove spoznavne in integrativne težave se 
kažejo na eni strani v mišljenju in pomnjenju ter na drugi strani pri kontroli impulzov in v 
frustracijski toleranci. Otroci s težavami pozornosti pogosto izražajo občutke nemoči, vedenje 
je podobno tistemu, ki je značilno za mlajše otroke, primanjkljaji pa se najpogosteje kažejo 
kot neučinkovitost v dejavnostih (prav tam, str. 53–54). 
 
Anksiozni otroci, za katere je značilno, da se umikajo vase, imajo povečano občutljivost in 
povečan občutek samozavedanja. Ti otroci so večinoma boječi in izolirani od drugih ter 
pogosto bežijo v svoj svet fantazije. Večkrat tudi izpostavljajo telesne bolezni, da bi se 
izognili sodelovanju v vsakodnevnih aktivnostih in dejavnostih. Poglavitni in specifični 
vedenjski simptomi so nesproščenost, sramežljivost, depresivnost, pretirana občutljivost in 
samozavedanje, občutek manjvrednosti in neuspeha, plahost in zaskrbljenost, upiranje novim 
preizkušnjam zaradi strahu pred neuspehom in hiter občutek zadrege (prav tam, str. 54). 
 
Pogled na svet otrok z visoko stopnjo patologije oziroma s psihotičnim vedenjem je pogosto 
nerealen in interpretacije, ki jih imajo o sebi in drugih, se ne skladajo z dejstvi, kar jim 
onemogoča in otežuje vsakdanje prilagajanje na okolje. Ločimo dve vrsti psihoz pri otrocih, 
in sicer razvojno motnjo, ki se običajno začne v obdobju malčka ali v zgodnjem otroštvu, tj. 
infantilni avtizem, čigar specifična karakteristika poškoduje verbalno in neverbalno 
komunikacijo ter socialno interakcijo in nudi zgolj ozek repertoar interesov in aktivnosti ter 
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otroško shizofrenijo, ki je redka, a ko se pojavi, se kaže v oblikah psihotičnega vedenja, kot so 
bizarnost v mišljenju in vedenju, halucinacije in blodnje ter izguba stika z realnostjo (prav 
tam, str. 54). 
 
Otroke z motoričnimi motnjami/motnjami motorike pogosto imenujemo kar hiperaktivni 
otroci, ki so po besedah Bojanina (b. l., str. 20) ujeti v svoj nemir, zatorej jih, kot piše Quay 
(1983 v Žagar 2012, str. 55), prepoznamo predvsem po njihovi prekomerni aktivnosti, 
razdražljivosti in destruktivnosti, težavi s pozornostjo in koncentracijo ter hitri odkrenljivosti. 
Problem ni v aktivnosti teh otrok, saj se po ugotovitvah Jovanovića, T. Firevski Jovanović in 
S. Jovanović (2009) le-ta ne razlikuje veliko od aktivnosti ostalih otrok, ki nimajo 'etikete' 
ADHD. Težava je v tem, da so hiperaktivni otroci aktivni v neprimernih trenutkih in 
neprimernih situacijah, saj hiperaktivnost pomeni ravno to – nesposobnost reguliranja nivoja 
aktivnosti, ki bi bil primerno usklajen z zahtevami situacije in okolja (prav tam, str. 12). 
 
Naslednja klasifikacija8, ki jo navajamo, je zanimiva zlasti s pedagoškega vidika, saj 
podrobno klasificira moteče vedenje glede na vlogo, ki jo učenci igrajo v razredu. Smith in 
Laslett (1993) navajata štiri skupine takšnih učencev. 
 
Učenec razredni duhovitež z različnimi duhovitimi opazkami pogosto prekinja pouk ter si 
tako poskuša pridobiti nek položaj in vrednost v očeh sošolcev. Tak učenec lahko kaj hitro 
postane popularen med svojimi sošolci in vrstniki, saj se lahko le-ti med poukom zabavajo na 
račun njegovih pripomb. Kaj hitro pa ga lahko isti sošolci pričnejo zavračati, kadar je zaradi 
njegovih domislic kaznovan ves razred. Tak učenec svoje neprimerno vedenje težko 
spremeni, zato morajo pri izboljšanju njegovega vedenja in socialnega statusa v razredu 
sodelovati vsi učenci (prav tam, str. 61–62). 
 
Učenec, ki izraža čustva drugih učencev, zazna razredno atmosfero ter negativna čustva in 
nezadovoljstvo svojih sošolcev, ki se v razredu pojavijo zaradi učiteljevega neprimernega 
vedenja in jih tudi javno izrazi pred učiteljem. Namesto neposredne kritike tega učenca mora 
učitelj sam pri sebi razmisliti, kaj počne narobe, da se takšna občutja učencev sploh pojavljajo 
in temu ustrezno ukrepati (prav tam, str. 62–63). 
                                                          
8Menimo, da klasifikacijo lahko apliciramo tudi na predšolsko obdobje, zato jo v diplomskem delu podrobneje 
navajamo.  
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Nepriljubljen učenec ali učenec 'žrtev', kot bi ga lahko še poimenovali, je tisti, ki ga vrstniki 
in sošolci pogosto dražijo in mu nagajajo, medtem ko le-ta sam sebe doživlja kot nemočno in 
nedolžno žrtev. V večini primerov se izkaže, da je v vedenju učenca nekaj, kar izvablja 
sovražnost drugih učencev – lahko je posesiven in ljubosumen v prijateljskih odnosih, lahko 
daje nezaželene nasvete, lahko je tožljiv ali preveč odvisen in je zatorej prijateljstvo z njim 
pravo breme, kar posledično vodi v središče njegovih izbruhov jeze v razredu (prav tam, str. 
62–63). 
 
Učenec saboter se navzven sicer ne obnaša moteče, uživa pa v konfliktu med učiteljem in 
ostalimi učenci. Ima dobro sposobnost spodbujanja drugih k neprimernemu vedenju in 
usmerjanja učiteljeve pozornosti na tovrstno vedenje. Učenec saboter vedno vé, kaj reči in 
storiti, da se bo že stabilizirano stanje v razredu ponovno poslabšalo in pripeljalo do 
konfliktov v razredu. Prepoznavanje takšnega učenca učitelju pomaga, da se v bodoče lažje 
izogiba konfliktom, ki lahko pripeljejo do nezaželene konfrontacije (prav tam, str. 64–65).   
 
V nadaljevanju navajamo, sicer starejšo, vendar eno izmed dveh najbolj znanih klasifikacij9 v 
slovenskem prostoru, in sicer Bregantovo (1987, str. 8–16) etiološko klasifikacijo disocialnih 
motenj. Slednja se za razliko od fenomenoloških klasifikacij, kot poudarja Kosmač (2007, str. 
391), veliko bolj opira na vzroke za nastanek čustvenih in vedenjskih motenj in le-te deli v pet 
skupin. 
 
K situacijskim motnjam kot posledici izjemne obremenitve pri normalni osebnostni strukturi 
vključujemo disocialna ravnanja, ki se pojavijo pri sicer normalno prilagojenih otrocih, ki 
disocialno reagirajo le izjemoma zaradi nenavadnih in za njihovo stopnjo prekomernih 
obremenitev. Ti otroci s svojim vedenjem ne izstopajo in so normalno prilagojeni, zatorej 
njihovo disocialno ravnanje ni v skladu z njihovo strukturo osebnosti in običajnim vedenjem. 
Obremenitve, ki pripeljejo do otrokove disocialne reakcije, so običajno zunanje in se lahko 
pojavijo zaradi otroške nepremišljenosti in nekritičnosti, kratkostične reakcije, nesposobnosti 
razumevanja ali predvidevanja posledic. Ključen je torej podatek, da tovrstno disocialno 
                                                          
9Ena najbolj znanih klasifikacij pri nas je tudi Bečajeva (1988, str. 18–19) opredelitev disocialnega vedenjskega 
sindroma, ki med diagnostične kriterije le-tega uvršča nizko delovno učinkovitost, pomanjkanje aktivnih 
interesov, pomanjkanje delovnih navad, pomanjkanje stikov z normalnimi vrstniki, izločenost iz socialnega 
okolja in pomanjkanje pozitivnega čustvenega stika z odraslimi. Klasifikacije se v diplomskem delu ne bomo 
podrobneje  dotaknili, saj menimo, da je ne moremo aplicirati na populacijo predšolskih otrok. 
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vedenje ni v skladu z otrokovim običajnim vedenjem in njegovo osebnostno strukturo ter da 
je le-to povzročeno zgolj s strani situacijskih naključnih okoliščin (Bregant 1987, str. 8–9). 
 
Osnova druge skupine motenj, tj. sekundarno peristatične motnje kot posledice motenega 
čustvenega razvoja, je čustveno moten osebnostni razvoj, ki pomeni kontinuum, pri katerem 
je na eni strani nevrotična osebnostna struktura, na drugi strani pa sekundarna disocialna 
osebnostna struktura, ki predstavlja stopnjevalno posledico čustveno motenega osebnostnega 
razvoja. Sekundarno peristatično motnjo delimo na podskupino z 'nevrotično osebnostno 
strukturo' in podskupino z 'disocialno osebnostno strukturo'. Pri nevrotični osebnostni 
strukturi primarna osebnostna usmerjenost ni disocialna in tovrstno ravnanje otroci doživljajo 
kot nadležnega tujka, saj se neposredno po takšnem vedenju pojavljajo spontani občutki 
krivde. Sicer težko čakajo na zadovoljitev svojih želja in jim ne uspe upoštevati interesov 
drugih, vendar pa zaradi disocialnosti praviloma trpijo in imajo željo, da bi se notranje 
spremenili, kar običajno zaupajo osebi, ob kateri čutijo varnost in sprejetost. Disocialna 
osebnostna struktura pa predstavlja popolno nasprotje prej omenjene nevrotične osebnosti, saj 
je pri teh otrocih osebnostna naravnanost pretežno disocialna, pri čemer jih disocialno vedenje 
običajno notranje zadovolji in zaradi nje ne doživljajo notranjih konfliktov. So praviloma 
nezaupljivi in brez občutij krivde, njihove potrebe in težnje morajo biti takoj zadovoljene. Se 
ne navezujejo na vzgojitelje in praviloma odklanjajo tudi starše. Za disocialna ravnanja 
običajno niso potrebne kakršnekoli posebne sprožilne situacije, pri čemer so ti otroci večkrat 
pobudniki in vodje tovrstnih situacij (prav tam, str. 9–13). 
 
V skupino primarno peristatične motnje kot posledice direktne miljejske okvarjenosti in 
zavajanja sodijo disocialni otroci, ki so odraščali ob disocialnih starših oziroma so živeli v 
izrazito zavajajočem okolju z značilnostmi kontrakulturnega in subkulturnega okolja. Ti 
otroci običajno niso moteni s psihološkega vidika in ne trpijo zaradi čustvene oškodovanosti, 
temveč so socialno oškodovani, ker odraščajo ob vzorih, ki jih direktno prevzemajo kot 
normalne. Sami so motivirani za disocialno vedenje, ki jim predstavlja normalen in dopusten 
način življenja, zato njihove disocialnosti ne povzročajo posebne sprožilne situacije. Do 
takšne življenjske usmerjenosti lahko pride tudi, kadar se otrok zgleduje po 
odraslemu/pomembnemu Drugemu, ki je le nekoliko preveč brezbrižen do družbenih norm, 
ne da bi le-ta bil že sam po sebi disocialen. Praviloma ti starši nimajo posluha za otrokove 
razvojne potrebe in so do njega enako brezbrižni kot do družbe ter živijo na robu solidnosti in 
dovoljenega (prav tam, str. 13–14). 
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Med primarno biološke povzročene motnje kot posledice okvar centralnega živčnega sistema 
in psihoz sodijo disocialni pojavi, ki so posledica psihičnih in organskih cerebralnih okvar. 
Gre za spremljajoče disocialne pojave pri epilepsiji, psihozah, duševni nerazvitosti in 
organskih okvarah osrednjega živčnega sistema. Pri tej vrsti motenj je treba biti pozoren na 
možnost dodatne čustvene motenosti, ki ovira otrokovo vključitev v procese psihosocialnega 
učenja in ustvarja interpersonalne težave, ki imajo za posledico dodatne čustvene motnje. 
Zaradi lastne prizadetosti ustvarjajo ti otroci čustveno neugodno okolje. Ko govorimo o tej 
vrsti motenj, je treba opozoriti tudi na inteligentnostno podnormalnost, po kateri je 
disocialnost posledica neustreznega ravnanja in frustracij zaradi neuspešnosti in znižanih 
življenjskih možnosti, pri čemer pa inteligentnostna podnormalnost sama po sebi še ne 
povzroča disocialnega vedenja. Pogosto je zaslediti pretirano impulzivnost, čezmerno 
reagiranje na normalne dražljaje in posledično izgubo kontrole nad vedenjem ob neznatnih 
frustracijah, slabo obvladovanje impulzov, hitro dezorganizacijo vedenja ter nagnjenost k 
eksplozivnim reakcijam (prav tam, str. 14–16). 
 
Pri otrocih v skupini razvojno ogroženih otrok brez disocialnih motenj ne zasledimo 
disocialnega vedenja, ki bi neposredno ogrožalo interese družbenega okolja. Običajno so to 
otroci, ki kažejo določeno težavnost pri vzgojnem vodenju zaradi napačne ali pomanjkljive 
dosedanje vzgoje. Ti otroci nikakor niso disocialno moteni, lahko pa so prizadeti v čustvenem 
in osebnostnem razvoju. Običajne razvojne težave so lahko pri njih bolj izrazite in se izražajo 
v vzgojno-izobraževalnih in delovnih motnjah ali v težavah pri odnosu z odraslimi in/ali 
vrstniki (prav tam, str. 16). 
 
Resda so klasifikacije odličen pripomoček za orientacijo in sporazumevanje med strokami, a 
potrebno se je vprašati, ali so v pomoč pri odgovarjanju na otrokove potrebe (Metljak, Kobolt 
in Potočnik 2010, str. 108). Potrebno je opozoriti tudi na problem, ki ga izpostavita Krajnčan 
in Škoflek (2000, str. 177), da so navedene klasifikacije že dokaj zastarele in postavljajo pod 
vprašaj, kaj je bilo moteče pred dvajsetimi leti in kaj danes. Tisto, kar je bilo še pred časom 
označeno kot moteče, se danes bolj ali manj sprejema. Whelan in Kauffman (1999) opozarjata 
na to, da naše družbeno okolje ne sprejema otrok z vedenjskimi težavami. Seveda do 
motečega vedenja ne želimo biti tolerantni, moramo pa stremeti k temu, da ga razumemo. 
Posebna pedagoška posredovanja, ki se morajo za otroke z motečim vedenjem začeti 
uporabljati zgodaj in dosledno, so med strategijami, ki jih moramo poznati (prav tam, str. 41–
42).  
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1.3 OPREDELITEV MOTEČEGA VEDENJA V NAVODILIH H KURIKULU ZA 
VRTCE … (2003)10 IN PRAVILNIKU O ORGANIZACIJI IN NAČINU DELA 
KOMISIJ ZA USMERJANJE OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI (2003) 
 
Navodila h kurikulu za vrtce v programih s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo za otroke s posebnimi potrebami (v nadaljevanju: Navodila) opozarjajo, »da pri 
predšolskem otroku še ne moremo govoriti o izoblikovani osebnosti in zatorej tudi ne o 
kakršnih koli motnjah osebnosti ali motenosti« (Navodila … 2003, str. 35). Pravilnik o 
organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami (v 
nadaljevanju: Pravilnik) navaja dejstvo, da se »nekatera moteča stanja in moteči vzorci 
vedenja pojavljajo že zgodaj v otroštvu, a da se diagnoza motnje ne postavlja vse dokler ni 
zaključen otrokov osebnostni razvoj« (Pravilnik … 2003, str. 15). Ravno tako je v Pravilniku 
(prav tam, str. 3) eksplicitno zapisano, da se tovrstne otroke ne usmerja v prilagojene 
programe za predšolske otroke ali v program za predšolske otroke s prilagojenim izvajanjem 
in dodatno strokovno pomočjo. 
 
Navodila (2003, str. 35) nudijo podrobnejši opis različnih motečih vedenj, s katerimi se lahko 
srečamo pri predšolskem otroku. 
 
Navajajo, da so otroci, ki izražajo razne telesne težave in motnje, predvsem otroci z motnjami 
hranjenja, prebave in izločanja (pretirana žeja, ješčnost, neješčnost, izbirčnost, pogosta 
zaprtja, driske, močenje, blatenje, bolečine v trebuhu), motnjami spanja (pretirana zaspanost, 
more, nespečnost), s težavami z dihanjem, alergijami in bolečinami po telesu. Včasih so to 
otroci, ki prihajajo v vrtec z znaki nasilja, ki naj bi bili posledica različnih padcev ipd., v 
resnici pa gre lahko za grobo fizično ravnanje, zlorabo ali maltretiranje s strani staršev (prav 
tam). 
 
Otroci, ki sesajo prste, grizejo nohte, škripajo z zobmi, vrtijo lase in imajo druge različne 
moteče motorične navade in vedenja (kot so masturbiranje, tolčenje z rokami, butanje z glavo 
ob zid, pozibavanje ipd.) spadajo v skupino otrok z razvadami in navadami (prav tam). 
 
Med otroke z emocionalnimi in vedenjskimi znaki neustrezne prilagoditve štejemo otroke s 
pretirano trmo, togotnimi izbruhi, razdražljive in nevarno agresivne otroke, ki se agresivno 
                                                          
10 Navodila h kurikulu za vrtce v programih s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za otroke s 
posebnimi potrebami (2003). 
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vedejo do vsega (do vrstnikov, živali, rastlin), se znašajo nad igračami, pogosto ščipajo, 
brcajo, tepejo vrstnike, kričijo, uničujejo igrače, žalijo, trgajo obleko, gumbe ipd. Pri tem gre 
praviloma za impulzivne izbruhe. Včasih so taki otroci cmeravi, izražajo številne strahove, so 
pretirano plahi, ljubosumni, so težko predvidljivega vedenja in nesmotrno aktivni (prav tam). 
 
Težave otrok s težavami in motnjami kontaktov pa se lahko kažejo kot samotarstvo, izogibanje 
vrstnikom, nevključevanje v igro, slabo komuniciranje, plahost pred vrstniki, strah pred 
odraslimi, lahko pa so tudi taki, ki nikoli ali skoraj nikoli ne upoštevajo navodil, dogovorov, 
opozoril, neprestano nagajajo vrstnikom, izzivajo, grizejo, ščipajo, udarjajo druge otroke, so 
stalno grobi do odraslih, vrstnikov, živali in stvari. Tu pa ne gre toliko za izbruhe, temveč za 
stalnost v njihovem odnosu (prav tam). 
 
Navodila (2003, str. 6) ob tem opozarjajo, da so otroci, ki se moteče vedejo sposobni učenja 
in napredka na vseh razvojnih področjih, zaradi česar je pomembno, da niso izvzeti iz 
nobenega področja življenja v vrtcu. Ravno zato se splošni cilji predšolske vzgoje teh otrok ne 
razlikujejo od ciljev vzgoje otrok, ki nimajo tovrstnih težav. 
 
1.4 DEJAVNIKI, KI VPLIVAJO NA POJAV MOTEČEGA VEDENJA OTROK 
 
Kako pride do neprilagodljivosti in s tem do motečega vedenja otrok, razlagajo različni 
avtorji. Green (1999) navaja težaven temperament, hiperkinetični sindrom, pomanjkljive 
socialne in verbalne spretnosti, motnje v razpoloženju, anksioznost, motnje neverbalnega 
učenja, motnjo integracije čutnih zaznav ter druge dejavnike, ki pripomorejo k ustvarjanju 
motečega vedenja. Različne poti, ki pripeljejo do vzpostavitve ponavljajočega se vzorca 
motečega vedenja, avtor razloži s psihološkega vidika (prav tam, str. 25–56). Na vprašanje, 
zakaj otrok razvije določene vzorce vedenja, ki so moteči za okolico, ni mogoče enoznačno 
odgovoriti. V ta proces so namreč vključeni številni dejavniki, ki lahko prispevajo k nastanku 
motečega vedenja. A. Mikuš Kos (1991), A. Kobolt (2010a) in Green (1999) v zvezi s tem 
govorijo o različnih spodaj opisanih dejavnikih. Vendar, kot opozarja Vec (2011, str. 133), 
lahko le redko prepoznamo en sam dejavnik kot temeljni izvor motečega vedenja, saj je le-to 
najpogosteje povezano z več različnimi dejavniki, ki povezani v prepleteno mrežo izzovejo 
moteče vedenje. V svojem modelu se usmerja na štiri temeljna ozadja motečega vedenja: 
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skupino, individuum, vodenje in institucijo, ki skupaj tvorijo kratico njegovega modela SIVI 
(Vec 2009, str. 23–28).11 
 
1.4.1 Individualni dejavniki, ki vplivajo na pojav motečega vedenja otrok 
 
Naj najprej omenimo težaven temperament12. Osebnostne lastnosti že po tradiciji delimo v 
štiri velika področja osebnosti, med katerimi je tudi otrokov temperament, čigar značilnosti so 
zelo odvisne od dednih vplivov. Hladnokrvnost, silovitost, pa tudi živahnost – vse to so 
primeri temperamentnih lastnosti (Musek 1993, str. 193). I. Dogša in A. Kompare (2008) 
opredeljujeta temperament kot pomembno področje osebnostne strukture, ki zajema predvsem 
karakteristike čustvovanja in način vedenja. Že raziskave enojajčnih dvojčkov, ki so odraščali 
ločeno, so pokazale, da imajo ti precej podoben temperament, na podlagi česar lahko 
sklepamo, da je temperament posledica dednih dejavnikov (prav tam, str. 131). Zato tudi 
Turecki temperament definira kot »naravni, prirojeni način obnašanja vsakega posameznika« 
(Turecki b. l. v Green 1999, str. 26), ki ni posledica vpliva okolja, ampak je prirojen. A. 
Mikuš Kos (1991) zapiše, da se enako stari otroci med seboj precej razlikujejo v vedenju 
ravno zaradi razlik v lastnostih, med katere šteje tudi pomembne razlike v temperamentu. 
Namreč, otrokove odzivne značilnosti precej vplivajo na njegovo vedenje (prav tam, str. 15). 
Green (1999, str. 26) opisuje značilne karakteristike otroka s težavnim temperamentom, in 
sicer nagnjenost k raztresenosti, umik od novih in nepoznanih stvari, visoka raven aktivnosti, 
slaba prilagodljivost, negativna razpoloženja, negativna vztrajnost in nizek prag občutljivosti. 
Skratka – moteče vedenje. Ko govorimo o dednih vplivih in genetskih predispozicijah, ne 
moremo mimo znane razprave V. Godina Vuk (1990, str. 78–79), saj gre za dvojnost 
človekove narave, na eni strani genetsko dano nature (genotip) oziroma tisto, kar je človeku 
dano po biološki poti, in na drugi strani kulturno posredovano informacijo nurture (fenotip) 
oziroma tisto, kar nastane kot rezultat interakcije med biološko naravo in družbenim okoljem, 
v katerem posameznik živi.13 Vec (2009, str. 24) opozarja, da bi težko z gotovostjo zatrdili, da 
obstaja neposredna genetska predispozicija za moteče vedenje. Pri človeku namreč nikoli 
                                                          
11 Ker bi avtorjev model izredno težko priredili za vrtčevsko okolje, ga v diplomskem delu ne navajamo 
podrobno. 
12 Ne moremo stoodstotno reči, da imajo vsi moteči otroci težaven temperament, a kljub temu lahko zasledimo 
precej povezav med tovrstnim temperamentom in vedenjem, ki je neprilagodljivo in moteče (Green 1999). 
13 M. Mead (2004, str. 175–176) je na podlagi opazovanja treh primitivnih družb npr. ugotovila, da je človeška 
narava neizmerno prilagodljiva ter se zelo natančno in skladno odziva na nasprotne kulturne razmere. Torej, 
razlike med posamezniki kot člani različnih kultur izhajajo iz razlik v njihovih razmerah, še zlasti v zgodnjem 
otroštvu, pri čemer je oblika teh razmer kulturno določena. 
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nimamo opravka s čisto biološko naravo14, zato tudi ne moremo trditi, da je otroku moteče 
vedenje podedovano in vrojeno. Le-to se namreč pokaže kot rezultat interakcije tako bioloških 
kot družbenih dejavnikov (Godina Vuk 1990, str. 79–80). 
 
Green (1999, str. 26) opisuje hiperkinetični sindrom in motnje eksekutivne funkcije kot 
dejavnik motečega vedenja. ADHD lahko definiramo kot nevrološko motnjo, ki je povezana z 
možgansko biokemijo in strukturo. Izraža se skozi ponavljajoč vzorec nepozornosti in/ali 
hiperaktivnosti, ki se pojavlja pogosteje in izraziteje kot v 'normalni' populaciji otrok (Žagar 
2012, str. 81). Vzrok motečega in neprilagodljivega vedenja se tako lahko skriva tudi v 
diagnozi hiperkinetičnega sindroma, s katerim običajno opišemo »otroke, ki kažejo razvojno 
ekstremno visoko raven nepozornosti in impulzivnosti« (Green 1999, str. 27–28). Okrnjene 
eksekutivne funkcije nam pomagajo razumeti vedenja, ki ga tovrstni sindrom obsega, in sicer 
težave pri ohranjanju pozornosti, težave pri sledenju opisa naloge ali navodila, raztresenost, 
motorični nemir, pretirana klepetavost, prekinjanje ali motenje ostalih otrok, 
neprilagodljivost, težave, kadar je treba počakati na vrstni red, nihanje razpoloženja in še 
mnoga druga. Tak otrok ni namenoma neubogljiv, ampak preprosto nima sposobnosti, da bi 
se učinkovito prilagodil in preklopil iz enega miselnega vzorca na drugega, ko je to potrebno, 
in ima težave pri učinkovitem organiziranju načrta za reševanje problema, ki je pred njim. Na 
slednje vpliva tudi slab delovni spomin, ki onemogoča otroku, da bi v spominu obdržal 
problem, ki ga mora ustrezno rešiti (prav tam, str. 27–32), saj je delovni spomin, kot zapiše B. 
Marentič Požarnik (2008), »tisti del kratkotrajnega spomina, ki je na voljo za mentalne 
operacije med razmišljanjem in reševanjem problemov« (prav tam, str. 71). Avtorica poudari, 
da moramo problem poenostaviti, če je le-ta kompleksen, sicer delovni spomin zlahka 
preobremenimo (prav tam). Za otroka, ki se moteče vede, je to izjemno težko, zato v procesu 
razmišljanja možnih rešitev impulzivno izusti prvo stvar, ki mu pride na misel, kar lahko vodi 
v neprilagodljivo in s tem moteče vedenje (Green 1999, str. 32). 
 
Pomanjkljive socialne spretnosti otroka lahko ravno tako pripeljejo do motečega vedenja 
(prav tam). Socialni razvoj se nanaša na razvoj komunikacije in medosebnih odnosov, na 
socialne spretnosti, socialno razumevanje in razvoj moralnih vidikov vedenja (Zupančič 
                                                          
14 Naj se ob tem naslonimo na Žižka (1984, str. 8), ki je že pred dobrimi tridesetimi leti poudaril, da so celo vsi 
posameznikovi nagoni družbeno posredovani in preoblikovani skozi produkcijski proces in družbena razmerja. 
Tudi Dolar (1996, str. VIII) zapiše, da je subjekt kot tak ob rojstvu biološko sicer res človek, vendar pa mu 
manjka kulturna vezava, govorica, sprejete vrednote, običaji in vsaka družbenost, ki jih, kot poudarjata M. 
Kovač Šebart in Krek (2009, str. 17), pridobi šele z vzgojo, z utesnjevanjem v kulturo, ki je pogoj za 
posameznikov razvoj – ravno kultura namreč oblikuje človekovo naravo.   
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2004b, str. 9). Že novorojenček uporablja najpreprostejše oblike posnemanja, ki predstavljajo 
odlično sredstvo, s katerim skuša raziskovati socialni svet in vzpostavljati socialne odnose z 
ljudmi, ki zanj skrbijo (Zupančič 2004c, str. 255). Ko otroci rastejo, postajajo socialni odnosi 
vedno bolj zapleteni in zahtevajo vsakič večjo učinkovitost mišljenja in ustreznih reakcij 
(Green 1999, str. 37). Otroci že v obdobju zgodnjega otroštva razvijajo vsakič nove oblike 
socialnih interakcij in socialnih kompetentnosti ter tako razvijajo sposobnost komuniciranja, 
empatije, recipročnosti in skupnega reševanja problemov. Sploh starejši predšolski otroci se 
bolj neposredno pogovarjajo kot mlajši ter tako z rabo govora dosegajo svoje socialne cilje 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 363). Za otroke, katerih mišljenje je togo, se bodo 
medosebni odnosi v družbi zazdeli izjemno obremenjujoči in zapleteni. Tako bodo frustracije, 
ki jih bodo ob tem doživljali, lahko sprožile množico motečih vedenj (Green 1999, str. 36). 
 
Green (prav tam) izpostavi tudi otrokove pomanjkljive verbalne spretnosti kot dejavnik 
motečega vedenja. Jezik je udeležen v velikem delu naše komunikacije in razmišljanja (prav 
tam, str. 38). Rabimo ga na neskončno mnogo načinov in tudi, če bi želeli našteti vse načine, 
bi seznam bil koekstenziven s seznamom dejavnosti, v katerih lahko deluje človeški razum, 
torej neskončen. Pomembna značilnost jezika je, da se miselne operacije zmeraj izražajo v 
jeziku, pa naj bodo še tako abstraktne in posebne (Benveniste 1988, str. 73), zato so otroci, ki 
so manj uspešni pri njegovem razumevanju, pri razmišljanju o stvareh ali izražanju sebe, v 
večji nevarnosti pri obvladovanju problemov (Green 1999, str. 38). Praktična sposobnost rabe 
govora v komunikaciji in v različnih socialnih kontekstih (oziroma t. i. pragmatičnost govora) 
je v obdobju zgodnjega otroštva zelo pomembna. Pogovor o otrokovih čustvih, o njegovi 
stiski, je zanj in za vzpostavljanje njegovih socialnih odnosov bistvenega pomena 
(Marjanovič Umek in Fekonja 2004, str. 321–322). V nasprotnem primeru se lahko 
'spotaknemo' ob pomenske oziroma semantične ovire, ki se nanašajo na nepremišljeno 
uporabo besed. Tako otrok le-teh ne bo uporabljal na ustrezen način in z ustreznim pomenom, 
zato tudi s strani drugih ne bo pravilno razumljen (Vec 2001a, str. 387). V vzajemni ali 
dvosmerni komunikaciji pa se zgodi ravno to – oba sogovornika recipročno vplivata drug na 
drugega in oba sogovornika sta po pogovoru drugačna, kot sta bila na začetku pogovora 
(Brajša 1993, str. 82). To pa pri otroku, ki ima omejen besedni zaklad in repertoar besed za 
opisovanje občutkov, pomeni večje možnosti, da bo sredi težave, ki bi jo bilo potrebno 
konstruktivno rešiti, izrekel besede, ki bodo izražale moteče vedenje (Green 1999, str. 38–40). 
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Green (prav tam, str. 40) kot izvor motečega vedenja omenja tudi motnje v razpoloženju. 
Čustva so lahko različno intenzivna in jih razlikujemo glede na trajanje. Tista, ki so 
dolgotrajna, imenujemo razpoloženja in trajajo od nekaj ur do več dni ali tudi mesecev. 
Razpoloženja tvorijo čustveno podlago za naše doživljanje in vedenje, zato tudi spodbujajo 
pojavljanje določenih čustev, ki so skladna s trenutnim razpoloženjem. Otrok, ki je potrt, se 
bo na dogodke pogosteje odzval z žalostjo, nezadovoljen in slabovoljen otrok pa bo enako 
reagiral v skladu s svojim razpoloženjem – z jezo in besom (Kompare 2008, str. 90–91).  
Čeprav so razpoloženja šibka čustvena stanja, imajo velik vpliv na vedenje otroka (Kompare 
2001, str. 171). Kronično slabo razpoloženje tako lahko ogrozi otrokovo sposobnost, da bi se 
ustrezno prilagodil ter se na sprejemljiv in konstruktiven način odzval na frustracijo ali 
problem. Taki otroci lahko že na komaj zaznaven problem reagirajo tako, kot da bi šlo za 
veliko oviro in se posledično tudi moteče vedejo (Green 1999, str. 43). Seveda imajo odrasli 
veliko višjo stopnjo frustracijske tolerance, ko se znajdejo v t. i. frustrativni situaciji, pa naj je 
le-ta nepomembna in začasna ali pa globlja in trajnejša (Marentič Požarnik 1980, str. 104–
105), pa vendarle je izmed poglavitnih razvojnih nalog otroka v zgodnjem otroštvu, da 
nadzira svoje emocije s strategijami, s katerimi uravnava intenzivnost svojega čustvenega 
doživljanja (Kavčič in Fekonja 2004, str. 343). 
 
Naslednji dejavnik po Greenu (1999, str. 46) je anksioznost, ki pomeni »razmeroma trajen 
občutek tesnobe, zaskrbljenosti in napetosti, ki človeka spremlja tudi takrat, ko ni neposredno 
ogrožen« (Marentič Požarnik 2008, str. 210) in jo občuti v situacijah, v katerih je zaskrbljen 
zaradi ogroženega samospoštovanja (Marentič Požarnik 1980, str. 111). Anksioznost povzroči 
doživljanje čustvenega neugodja in spoznavnih blokad, pospešeno delovanje telesnih organov 
ter nemir in izogibanje neprijetnim dražljajem. Anksioznost se lahko pojavlja že od četrtega 
meseca starosti naprej, čeprav je v obdobju zgodnjega otroštva precej blaga, medtem ko je 
intenzivna anksioznost težje prepoznavna, saj jo otroci nezavedno prikrivajo. Blaga 
anksioznost se tako v obdobju zgodnjega otroštva kaže kot razdražljivost, nihanje 
razpoloženja, nemirnost in vzkipljivost, včasih pa jo lahko zasledimo kot generalizirano 
anksioznost, pri kateri otroka skrbi praktično vse, čeprav ne more točno opredeliti, kaj 
(Fekonja in Kavčič 2004, str. 429). Pri anksioznosti je torej možnost razumnega in celovitega 
mišljenja precej okrnjena, a ravno to je v trenutku, ko smo zaradi nečesa zelo zaskrbljeni in se 
znajdemo v konfliktu, ključnega pomena. Ta kombinacija iracionalnosti in anksioznosti lahko 
pri nekaterih otrocih izzove jok, a veliko je takšnih, ki eksplodirajo in se moteče vedejo, saj 
niso sposobni jasno razmišljati (Green 1999, str. 46–47). 
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Nadalje se motnje neverbalnega učenja nanašajo na sindrom, ko lahko opazimo pri otrocih 
bolj skromne neverbalne kot verbalne sposobnosti, pri čemer gre npr. za slab neverbalni 
spomin, slabe matematične sposobnosti, težave pri razumevanju smisla prebranega besedila 
(kljub dobremu obvladanju branja posameznih besed), težave pri socialnem presojanju, težave 
pri nalogah, ki zahtevajo reševanje problemov in prilagajanje ter tudi težave pri spretnostih 
socialne interakcije. Ti otroci k zunanjemu svetu pogosto pristopajo na tog in konkreten način 
ter doživljajo frustracije, ko poskušajo uporabljati konkretna pravila v svetu, kjer se le-ta ne 
prilegajo, kar vodi v neprilagojenost in moteče vedenje (prav tam, str. 47–48). 
 
Izvor motečega vedenja po Greenu (prav tam, str. 49–50) je lahko tudi motnja integracije 
čutnih zaznav. Z otrokovim dozorevanjem hitro napreduje tudi njegova zmožnost, da izbira 
prihajajoče čutne dražljaje in sposobnost, da po njih uravnava svoje motorične reakcije, a žal 
se ta sposobnost ne razvija pri vseh otrocih enako hitro. Tako lahko otrokom, ki so 
preobčutljivi na določene dražljaje, pretirano reagirajo na glasne zvoke in se slabše odrežejo 
pri dokaj enostavnih gibih, slednje povzroča večje frustracije in posledično zmanjšuje 
možnosti, da bi bili fleksibilni in se nemoteče vedli. 
 
Da k razvoju motečih vedenj lahko pomembno prispevajo dejavniki v otroku, se strinja tudi 
A. Mikuš Kos (1991, str. 107) in pri tem omenja otrokove značajske in odzivne lastnosti na 
različne situacije, s katerimi se srečuje. Odziv na pretirano obremenilne situacije uvrščamo v 
sklop individualnih ozadij motečega vedenja, kadar otrok s svojimi vzorci delovanja ni kos 
določenim obremenilnim situacijam, kot so razveza staršev, menjava oddelka v vrtcu, 
zavajanju vrstnikov v neustrezna vedenja, izsiljevanju ali drugačnim grožnjam vrstnikov ipd. 
V takih okoliščinah in situacijah lahko otrok, ki sicer ne izraža motečega vedenja, deluje manj 
zrelo in odgovorno (Vec 2009, str. 25). B. Marentič Požarnik (2008) govori o stresu kot o 
telesnih ali psihičnih obremenitvah, ki jim je posameznik težko kos. A. Mikuš Kos (1993) še 
zapiše, da stres lahko povzroči moteče vedenje ter tako ovira uspešno socialno funkcioniranje. 
Reakcije in odgovori posameznika se lahko razvrstijo na premici od konstruktivno 
adaptivnega vedenja pa vse do neučinkovitega obvladovanja stresa, ki ga nujno spremljajo 
čustvene, vedenjske in socialne težave (prav tam, str. 3–9). Ker se stresnim situacijam ne 
moremo izogniti, je zelo pomembno, da se znamo z njimi uspešno spoprijeti (Marentič 
Požarnik 2008, str. 213). Tudi otrokovo čustveno stanje je sestavni del notranjih dejavnikov v 
otroku, zato njegova utrujenost, slabo telesno počutje in izčrpanost običajno stopnjujejo nemir 
in s tem moteče vedenje (Mikuš Kos 1991, str. 74). Otrok je lahko nezrel v primerjavi s 
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svojimi enako starimi vrstniki in ima težave pri uspešnem učenju vedenjskih norm ali pa ima 
drugačne temperamentne lastnosti, kot so nižja sposobnost samoobvladovanja, večja 
občutljivost in ranljivost ter nižja sposobnost premagovanja neuspehov, zaradi katerih je 
posledično bolj dojemljiv za moteče oblike vedenja (Green 1999, str. 26; Mikuš Kos 1991, 
str. 107). Ti otroci bodo zato ob stiski, žalosti ali strahu postali še bolj nemirni in moteči, 
njihova pozornost, delovna učinkovitost in socialni odnosi pa vidno zmanjšani in osiromašeni 
(Mikuš Kos 1991, str. 75). Vendar pa Vec (2009, str. 25) poudari, da otrok, ki se moteče 
odziva samo ob stresnih situacijah, praviloma tovrstnih vedenj ne ponavlja pogosto oziroma 
sčasoma izzvenijo. 
 
Tudi A. Kobolt (2010a, str. 136–137) piše o različnih psiholoških dejavnikih motečega 
vedenja, sicer manj obsežno in podrobno, pa vendarle zapiše, da je le-to lahko posledica 
otrokove nezmožnosti kontrole in samoobvladovanja nad lastnim vedenjem in vedenjskimi 
odzivi, ki ji pogosto pravimo kar impulzivnost. Moteče vedenje je lahko za razliko od 
impulzivnosti tudi načrtovano in je torej lahko bolj ali manj ciljno usmerjeno in motivirano, 
kadar otrok s takšnim vedenjem želi nekaj dobiti, česar sicer ne bi. Z motečim vedenjem 
lahko ti otroci želijo opozoriti nase, če jim z drugimi oblikami vedenja to ne uspeva. Tako si 
želijo pridobiti moč in ugled ter socialni status, ki ga sicer niso deležni in si ga tudi ne znajo 
pridobiti z drugimi aktivnostmi. 
 
1.4.2 Družina in širše družbeno okolje kot dejavnik motečega vedenja otrok 
 
Dejavniki v družini, dolgotrajni konfliktni odnosi med staršema, njihova nezainteresiranost za 
otrokovo vzgojo in čustveno labilni odnosi med družinskimi člani lahko izrazito negativno 
vplivajo na otroka in s tem prispevajo k razvoju motečih in neustreznih vedenj (Mikuš Kos 
1991, str. 106–107). Otrok, ki v svoji družini nima adekvatnega vzorca za učenje moralnih in 
socialnih norm s strani staršev, žal nima ustrezne podlage za učenje ustreznih in družbeno 
sprejemljivih vzorcev vedenja (op. T. P.). Družina pa je, po besedah B. Marentič Požarnik 
(1980, str. 158), v marsičem individualno obarvan filter, skozi katerega prihajajo do otroka 
splošne vrednote, ki veljajo v širšem družbenem okolju. Vendar pa A. Mikuš Kos (1991) 
opozarja, da oblik motečega vedenja ne razvijejo vsi otroci, ki živijo v neugodnih razmerah. 
Ugodna družinska klima in odnos staršev do motečega otroka so ključnega pomena za srečo, 
zadovoljstvo in vedenje otrok ter za njihov psihosocialni razvoj. Če so starši premalo strpni in 
nerazumevajoči v postavljanju visokih kriterijev uspeha in discipliniranosti svojega otroka, bo 
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ta zaradi takšnega odnosa zagotovo čustveno prizadet in labilen v uspešnem vedenju (prav 
tam, str. 80; str. 107). Pri tem je pomembno, kakšna je 'kultura' ravnanja s konflikti in 
problemskimi situacijami v družini, ki se ravno tako lahko pojmuje kot izvor motečega 
vedenja. Tovrstna kultura je povezana z normami družine, le da gre tukaj za norme ravnanja v 
problemskih in konfliktnih situacijah (Vec 2009, str. 23). Vendar, od česa je odvisno uspešno 
reševanje in spopadanje s problemom? Po besedah B. Marentič Požarnik (2008) je odvisno 
tako od otroka, od njegovih čustveno-osebnostih značilnosti kot tudi od situacije, od pomoči 
od zunaj. Že psiholog Russell (1993 v prav tam, str. 79–82) poudarja, da reševanje 
problemskih situacij ne poteka linearno ali premočrtno od faze do faze, ampak da prihaja do 
zastojev, vrtenja v krogu, velikokrat tudi do napačnih rešitev in do čustveno negativno 
obarvanih faz, do frustracij, ki jih je treba znati premagati. In ravno zaradi razlik v notranjih 
pogojih pri otrocih prihaja med njimi do razlik v bolj uspešnem ali manj uspešnem reševanju 
problemov in konfliktov (Pečjak 1975, str. 276–277). V povezavi s tem bo torej motečega 
vedenja več v tistih družinah, v katerih kultura ni usmerjena v reševanje in preprečevanje 
problemskih situacij in podpiranje konstruktivnega ravnanja s konflikti (Vec 2009, str. 23). 
Zlasti zato je pomembno, da je družinsko okolje urejeno in strukturirano, saj se lahko v 
nasprotnem primeru otrokova notranja neurejenost in s tem njegovo moteče vedenje 
stopnjujeta z neurejenostjo družinskega okolja (Mikuš Kos 1991, str. 80). 
 
Vloga dejavnikov širšega družbenega okolja na pojav motečega vedenja je danes že 
raziskovalno potrjena. A. Mikuš Kos (1991, str. 74; str. 103–107) piše, da so moteča vedenja 
pri otrocih večja v določenih mestnih okoljih in da je njihova pogostost pogojena tudi z 
družbenimi pritiski in kriznimi situacijami. Pretirane zahteve, stresni vplivi in pritiski zato 
vidno poslabšajo otrokovo vedenje. Otroci, ki se moteče vedejo, so izrazito dovzetni za 
neorganiziranost okolja, preveliko število socialnih dražljajev in nestrukturiranost situacije, 
zato v takšnih okoliščinah še posebej slabo delujejo. Kot smo zapisali, lahko določena mestna 
okolja spodbudijo moteče vedenje. Vplivi okolja na raven otrokovega motečega vedenja nam 
namreč do neke mere lahko pojasnijo, zakaj se nekateri otroci moteče vedejo v nekaterih 
okoljih, v drugih okoljih pa ne kažejo motečega vedenja ter zakaj ugodne življenjske razmere 
pri mnogih otrocih ublažijo moteče vedenje. Naj ob tem poudarimo še, da so pri označitvi 
otroka kot motečega za širše družbeno okolje izredno pomembni kriteriji opazovalca – kakšni 
so kriteriji in prag strpnosti socialnega okolja in posameznikov. Nobeno vedenje namreč ni 
samo po sebi odklonsko in moteče. Socialno okolje je tisto, ki zaznava otrokovo vedenje ter 
ga primerja z zaželenimi standardi in večinskimi vzorci vedenja. Zato je pomembno, da le-to 
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deluje podporno in spodbudno na otroka ter mu pomaga mobilizirati lastne sile za 
obvladovanje motečega vedenja. 
 
1.4.3 Institucionalni dejavniki, ki vplivajo na pojav motečega vedenja otrok 
 
Lee (2007, str. 19–20) zapiše, da lahko k izražanju motečega vedenja bistveno prispevajo 
različni institucionalni dejavniki. Kot prvega izpostavi fizično okolje, kjer naj bi vzgojno-
izobraževalna ustanova zagotavljala varno, prijazno in udobno okolje za sprostitev in delo. O 
fizičnem okolju piše tudi A. Mikuš Kos (1991, str. 73). Poudari, da se otrokova nemirnost in 
moteče vedenje povečata ob prisotnosti motečih dražljajev v njegovem okolju, vse od vidnih 
in slušnih, pa do dražljajev, kot so hrup, veliko ljudi in dogajanj v prostoru ter neustrezna 
oprema sobe. Tako je moteče vedenje bolj izraženo v premajhnih in prenapolnjenih prostorih 
ter v vrtcih brez igrišč kot v prostorih z večjimi možnostmi za gibanje. Lee (2007, str. 19–20) 
nadaljuje z vzgojno-učnim kontekstom, namreč, oddelki v vrtcih bi že s svojo dekoracijo 
morali delovati kot spodbudno okolje. Enako poudarja tudi B. Marentič Požarnik (1980, str. 
11), ko govori o t.i. fizikalnih, zunanjih dejavnikih v okolju, kot je osvetljenost, opremljenost 
in oblikovanost prostora za učenje, igro in aktivnosti, urejenost vzgojno-učnih pripomočkov. 
Kot zadnji dejavnik Lee (2007, str. 19–20) omenja ponudbo dejavnosti zunaj oddelka, saj bo 
manj motečega vedenja tam, kjer bodo otroci ob igri, učenju in socialnih dejavnostih izven 
oddelka lahko uživali. 
 
V vrtcu so ravno tako pomembna sprejeta prepričanja in vrednote, ki bi jih lahko združili v 
naslednje smernice, in sicer dobro vodenje, ki naj temelji na medsebojnem zaupanju, 
zadovoljstvu in usmerjenosti v reševanje problemov ter dobrih odnosih med vsemi akterji, ki 
so vključeni v vzgojno-izobraževalni proces. Nadalje sta pomembni temeljni pristop vrtca kot 
vzgojno-izobraževalne ustanove k zagotavljanju urejenega okolja, v katerem se otroci čutijo 
zmožne delati, učiti, igrati in bivati brez motenj in zastraševanja ter jasno izraženo in 
realistično poslanstvo, ki naj vključuje pozitivno in podporno naravnanost do otrok, staršev in 
strokovnih delavcev ter enakost in pravičnost (Vec 2009, str. 27–28). Slednji dve A. Košak 
(2010, str. 11) pojmuje kot pomembni načeli vzgojno-izobraževalnega sistema, ki si ju je 
treba prizadevati uresničevati. Tudi razvojna naravnanost je bistvena smernica, pri kateri 
osebje razume značilnosti in karakteristike spoznavnega, socialnega in čustvenega razvoja 
otrok in pri kateri je kurikulum vrtca uravnotežen z otrokovimi razvojnimi potrebami in 
stopnjami (Vec 2009, str. 27–28). V Kurikulumu za vrtce (1999, str. 14–15) se načelo 
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uravnoteženosti nanaša na uravnoteženost med otrokovimi razvojnimi značilnostmi in 
kurikulom, med različnimi vidiki otrokovega telesnega in duševnega razvoja ter posameznimi 
področji dejavnosti v vrtcu ter se nujno dopolnjuje z načelom izbire in drugačnosti. 
Pomembne smernice so še učinkovito vpeljevanje spreminjanja, ki naj temelji na 
sodelovalnem načrtovanju, in sodelovanje s starši, ki vsekakor zagotavlja boljše delovanje 
vrtca in hkrati omogoča, da se le-ti čutijo upoštevane v tem sodelovanju (Vec 2009, str. 27–
28). Zlasti vrtec je opredeljen kot pomoč staršem pri zagotavljanju čim kakovostnejšega 
življenja njihovih otrok, zaradi česar sta še bolj pomembni medsebojno sodelovanje in 
vzajemno spoštovanje med obema (Čačinovič Vogrinčič idr. 2008 str. 20–21). 
 
Tudi A. Kobolt (2010a) opozori na ta vidik in zapiše, da ob razpravi o motečem vedenju ne 
smemo spregledati klime v vzgojno-izobraževalnih ustanovah in bistvenega vprašanja, v 
kakšnem ozračju se moteče vedenje dogaja. Namreč, kultura v vrtcu bistveno sovpliva na 
pojavljanje in na odzive na moteče vedenje (prav tam, str. 126). Klima in kultura v vzgojno-
izobraževalnih ustanovah s svojim vplivom na otroka določata tudi možnosti za njegov 
razvoj, razvoj sodelovalne klime in kulture nenasilja (Kalin 2003, str. 48) oziroma, kot zapiše 
Bečaj (1999, str. 163), je učinkovit razvoj otroka povezan z značilnostmi institucije oziroma 
organizacije ter njene klime in kulture. 
 
Otrok, ki se moteče vede, velikokrat doživlja neuspehe, spore in odklanjanja zaradi svojega 
vedenja, zato sta podpora vrtca in strokovnih delavcev zanj izrazito pomembna, saj mu lahko 
ustrezna vzgojna prizadevanja in pomoč olajšajo obvladovanje disciplinskih problemov in 
zahtev, ki jih vrtec postavlja pred njega. Kot protiutež otrokovemu motečemu vedenju in 
neuspešnosti pa lahko učinkovito deluje pomoč vzgojno-izobraževalne ustanove pri razvijanju 
interesov na področjih, kjer lahko otrok dosega uspehe in s tem deluje ugodno na njegovo 
samopodobo. Slabo psihosocialno ozračje vrtca, prevelike zahteve, neustrezno ravnanje 
vrtčevskega osebja – vse to so namreč dejavniki, ki ustvarjajo 'odlično' podlago za razvoj 
motečega vedenja otroka (Mikuš Kos 1991, str. 61; str. 80). 
 
Poudariti pa moramo še to, da kadar govorimo o dejavnikih vzgojno-izobraževalne ustanove, 
ki vplivajo na moteče vedenje otrok, govorimo pravzaprav o dvoreznem meču, saj lahko le-ti 
prispevajo k pojavljanju motečih vedenj ali pa, nasprotno, imajo varovalno vlogo. Vendar bo 
izključno kombinacija različnih neugodnih dogajanj v vrtcu, ki je pri vsakem otroku 
drugačna, pripeljala do oblik motečega vedenja (prav tam, str. 107). 
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Poleg opisanih obstajajo še mnogi drugi dejavniki, ki lahko vplivajo na vedenje otrok in 
pripomorejo k ustvarjanju motečega vedenja ter so prav tako pomembni za obravnavo. Seveda 
pa se je treba zavedati, da ima veliko otrok podobne težave, a le za izrazito neprilagodljivega 
in motečega otroka bodo le-te predstavljale oviro, ki jih ne bo sposoben sam ustrezno 
premagati (Green 1999, str. 51). 
 
V tem delu diplomskega dela smo pokazali, da se moteče vedenje predšolskih otrok kaže 
predvsem kot zunanji izraz in pozunanjeno vedenje, ki je moteče za družbeno okolje. Moteče 
vedenje je kompleksen in zapleten pojem, ki svoj smisel dobi šele v različnih opredelitvah 
strokovnjakov, zato smo oblikovali lastno definicijo motečega vedenja kot 'sestavljanko' 
različnih uveljavljenih definicij: o motečem vedenju govorimo takrat, ko gre za kršitve 
pričakovanega vedenja in skupinskih pravil, ki veljajo v vrtcu in ki so bodisi zapisana bodisi 
nezapisana med akterji vzgojno-izobraževalnega procesa. Kot moteče otroke lahko 
opredelimo tiste otroke, ki se upirajo, so neposlušni, vihravi, nihajo v razpoloženju, so 
težavni, trmasti, samovoljni, kljubovalni, iščejo pozornost, so razdiralni ter besedno in fizično 
agresivni, so nezbrani, nagajivi, ne upoštevajo navodil, nimajo osvojenega bontona, ne 
spoštujejo drugih ali pa celo kradejo, poškodujejo tako lastne kot tuje stvari ter trpinčijo ali 
tepejo druge otroke. So nemirni, glasni ali iščejo pozornost; lahko lažejo in so nasilni do 
drugih otrok, se neprestano prepirajo, se ne podrejajo razumnim prošnjam strokovnih delavk, 
imajo pomanjkljivo lastno kontrolo, si prisilno podrejajo druge, stalno ponavljajo dejanja, ki 
so v vrtcu prepovedana, se jezijo ali se kako drugače pozunanjeno vedejo. Moteči otroci na 
splošno so tisti otroci, ki v vzgojno-izobraževalnem sistemu veljajo za naporne in izstopajoče 
ter so etiketirani kot tisti otroci, ki povzročajo disciplinske probleme (Green 1998 v Žagar 
2012, str. 47; Green 1999, str. ix; Kobolt 2010a, str. 117; Kobolt 2010b, str. 21; Montgomery 
1999 v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 90; Vec 2009, str. 22; Vec 2011, str. 127).15 
 
 
 
 
 
 
                                                          
15Natančnejšo lestvico vedenj, ki smo jih v diplomskem delu privzeli kot moteča vedenja predšolskih otrok ter se 
pri tem idejno naslonili na različne klasifikacije, navajamo v empiričnem delu naloge.  
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2 STROKOVNE DELAVKE VRTCA IN MOTEČE VEDENJE 
PREDŠOLSKIH OTROK 
 
2.1 VLOGA STROKOVNIH DELAVK V PREDŠOLSKEM OBDOBJU 
 
V zgodovini je bila vzgoja otrok praviloma dodeljena ljudem z relativno nizko pozicijo v 
družbi, od služabnikov, sužnjev, pa vse do oseb, kot so sorojenci ali starejše osebe in seveda 
ženskam (Batistič Zorec 2003, str. 258). Vzgojitelj v najširšem pomenu te besede je tisti, ki 
»vzgaja, to pa so lahko starši, neprofesionalni varuhi in varuhinje, poklicni vzgojitelji in 
vzgojiteljice, ki delajo v vrtcih, dijaških domovih ipd.« (prav tam, str. 19). Slovenski termin 
'vzgojiteljica predšolskih otrok' se nanaša na »osebo, ki vodi oddelek v vrtcu in ima za to 
ustrezno formalno izobrazbo« (prav tam, str. 20). Tako v svetu kot pri nas pa v vrtcih poleg 
vzgojiteljic delajo tudi pomočnice ali asistentke, ki imajo praviloma nižjo stopnjo izobrazbe in 
imajo v Sloveniji od leta 1996 naziv 'pomočnice vzgojiteljice' (prav tam). 
 
Za učinkovitost programa predšolske vzgoje je osrednjega pomena vloga strokovne delavke. 
Pri zagotavljanju kakovostnega vrtčevskega okolja imajo tako najpomembnejšo vlogo 
strokovne delavke oziroma njihovo vedenje – da poskrbijo za primerno vključenost in 
interakcijo, da primerno načrtujejo in nadzorujejo dejavnosti, da spodbujajo izražanje itn. 
Namreč, otroci, ki jih strokovne delavke bolj spodbujajo, dlje časa vztrajajo pri dejavnostih 
ter so bolj neodvisni in samostojni. S tem je povezana sposobnost strokovne delavke, da 
organizira igralni prostor, nudi primerna sredstva, materiale in dejavnosti ter usmerja 
otrokovo prehajanje iz ene dejavnosti v drugo (Dolar Bahovec in Kodelja 1996, str. 64). 
Mnogi strokovnjaki tako delijo mnenje, da so za uspešno delo v vrtcih pomembne tako 
določene osebnostne značilnosti strokovne delavke kot tudi njeno znanje in praktične izkušnje 
(Batistič Zorec 2003, str. 244). Medveš (1992, str. 7) meni, da je osebnost strokovne delavke 
ključni dejavnik vzgoje. B. Kroflič idr. (2002, str. 34) pa v svoji raziskavi ugotavljajo, da 
imajo čustvene komponente strokovne delavke po mnenju anketiranih strokovnih delavk 
prednost pred spoznavnimi komponentami. M. Plestenjak (1990, str. 27) navaja samostojnost, 
živahnost, humanost, objektivnost, vztrajnost, sproščenost, prijaznost, odgovornost, 
ustvarjalnost, čustveno toplino, samokritičnost, tolerantnost in smisel za humor kot bistvene 
osebnostne lastnosti vzgojiteljice predšolskih otrok16, medtem ko novejša strokovna literatura 
                                                          
16V svoji raziskavi je M. Plestenjak (1990, str. 29–30) ugotovila, da se odgovori pet do sedem let starih otrok 
mnogo razlikujejo od mnenj strokovnjakov o tem, katere lastnosti vzgojiteljic so jim najbolj všeč. Največ 
odgovorov predšolskih otrok se je nanašalo na lastnosti vzgojiteljic, ki zadevajo vzgojiteljičin odnos do njih. 
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bolj poudarja znanja, sposobnosti in veščine strokovne delavke kot pa njene osebnostne 
lastnosti (Batistič Zorec 2003, str. 260).  
 
V Kurikulumu za vrtce (1999, v nadaljevanju: Kurikulum) piše, da morajo strokovne delavke 
vrtca delovati spodbudno in pomirjajoče ter da morajo biti s svojo vljudnostjo ter 
spoštovanjem v komunikaciji in vedenju zgled za otroke. V vseh interakcijah morajo biti 
usmerjevalke, vendar ne direktivne in neposredne (prav tam, str. 22). Njena vloga je vloga 
sodelujoče opazovalke, ki spremlja, a se hkrati vključuje v dejavnosti otrok, ugotavlja njihove 
potencialne sposobnosti in interese ter na tej osnovi načrtuje in pripravlja prihodnje dejavnosti 
(Miljak 1993, str. 319). V sodobnih kurikulih je vloga strokovne delavke pomembna, vendar 
pa naj bi bila le-ta čim manj direktivna, večjo pobudo naj bi torej imeli otroci (Batistič Zorec 
2003, str. 237). M. Batistič Zorec (2008) zagovarja mnenje, da se otrok najbolje uči, kadar 
prosto komunicira z odraslimi in vrstniki. Tako si otrok v vsakodnevnih dejavnostih v vrtcu 
pridobiva socialne izkušnje, ki jih na eni strani izbira in načrtuje sam, na drugi strani pa jih 
spodbuja strokovna delavka, a mu ob tem omogoča in dopušča izbiro in individualno 
izražanje. Pomembna naloga strokovne delavke je tudi ustvarjanje pogojev za komunikacijo z 
vrstniki, saj so ti odnosi pomembni za otroka tako v motivacijskem smislu kot tudi za njegov 
spoznavni razvoj (prav tam, str. 24). Ena od bistvenih karakteristik komunikacije je namreč ta, 
da gre za osebno izpostavljanje, odprtost in ranljivost človeka, ki vstopa v medsebojni odnos z 
drugo osebo. Uspela komunikacija daje vključenim akterjem občutek pripadnosti in lastne 
pomembnosti, medtem ko neuspela komunikacija pušča za seboj globoko prizadetost in 
ranjenost posameznika ter še večjo zaprtost in blokado odnosov (Ucman 2003, str. 3). 
 
Bistveno za strokovne delavke vrtca je tudi spodbujanje otrok k zastavljanju vprašanj, 
razgovoru in udeleženosti, pozorno in spoštljivo poslušanje, odzivanje na otrokove prošnje in 
vprašanja, spodbujanje otrok k delitvi idej, počutja in izkušenj, spodbujanje ustrezne 
neodvisnosti ter uporaba pozitivnih usmeritev in navodil, kot so npr. preusmerjanje otroka na 
bolj sprejemljive dejavnosti in vedenje, konsistentna in zelo jasna uporaba navodil brez kritik, 
kazni in ponižanja, spodbujanje zaželenega vedenja ter reševanje konfliktov na socialno 
sprejemljiv način (Kurikulum … 1999, str. 22), za kar menimo, da je zlasti pomembno za 
otroke, ki se moteče vedejo. Zelo pomembno je, da vzgojiteljica načrtuje vzgojno delo v 
                                                                                                                                                                                     
Najpogostejše postavke med njimi so bile: je prijazna, se smeje, je vesela, je dobra in ni huda. Dobra četrtina 
odgovorov otrok pa se je nanašala na aktivnosti vzgojiteljice, ki so jim všeč, npr. mi pomaga, če česa ne znam, 
me pazi, me uči, se z nami igra, pripoveduje pravljice. 
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oddelku v skladu z razvojnimi značilnostmi starostne skupine otrok in tudi individualnimi 
značilnostmi posameznih otrok, kar nakazuje na to, da je zanjo izredno pomembno dobro 
poznavanje posameznega otroka, saj vzgojiteljica v interakciji z otrokom opazuje, kako ta 
razmišlja, kateri so njegovi interesi, kakšne so njegove sposobnosti ter spremlja otrokov 
napredek, kar ji služi kot osnova, da lahko otroku ponudi ustrezno podporo in izzive (Batistič 
Zorec 2008, str. 23). Pomembno je, da otrokov razvoj poteka s pomočjo in podporo mentalno 
razvitejšega partnerja, kar vzgojiteljica vsekakor pooseblja. Otrok se mora s pomočjo 
vzgojiteljice premakniti od dejavnosti, ki jo že zmore, k miselno, jezikovno, socialno, gibalno 
in tudi čustveno zahtevnejšim dejavnostim, ki pa so še vedno v tistem območju razvoja, ki ga 
otrok lahko doseže. Vzgojiteljica mora delovati v območju otrokovega bližnjega razvoja, ki 
ponazarja pomemben razkorak med otrokovo dejansko razvojno ravnjo in potencialno ravnjo, 
ki jo otrok lahko doseže, a le s pomočjo kompetentnega vrstnika in odrasle osebe, tj. 
vzgojiteljice v oddelku (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 79). 
 
Strokovna delavka kot tista, ki načrtuje in izvaja vzgojno delo v vrtcu, s svojimi postopki in z 
odnosi, ki jih vzpostavlja z otroki v socialni interakciji, odločilno vpliva na vzgojno-
izobraževalni proces v vrtcu. Od nje se pričakuje, da bo samostojno izbirala vsebine, metode 
in vzgojne postopke ter pri tem upoštevala otrokove zmogljivosti in potrebe. Kot kreatorka 
programa v vrtcu ima zelo odgovorno vlogo, saj le-tega razvija in spreminja v skladu s 
svojimi vzgojnimi izkušnjami (Špoljar 1993, str. 14–15). 
 
Ob tem so strokovne delavke vrtca dolžne pomagati otrokom, da se postopoma zavedajo 
vzrokov in posledic lastnega ravnanja in ravnanj drugih ter jih ravno tako podpirajo pri 
iskanju rešitev problemov in dogovarjanju. Konfliktne situacije v vrtcu so namreč odlična 
priložnost za učenje in razvoj otrokovih socialnih spretnosti. Pomembna je sproščena in 
prijateljska komunikacija vzgojiteljice z otroki v oddelku ter njeni pozitivni odzivi na moteče 
vedenje, kot so besedne spodbude, nasmeh, pozornost in interes do otrokovih dejavnosti. 
Pomembno je, da opazijo težave otrok, sploh tistih, ki se v oddelku moteče vedejo, in da znajo 
ustrezno uporabiti dejavnosti in tehnike, ki bodo zmanjšale njihov stres in s tem moteče 
vedenje (Batistič Zorec 2008, str. 24). Vsa moteča vedenja namreč vplivajo na vzgojni proces 
in učenje otrok v oddelku. Da bi se lahko strokovna delavka ustrezno odzvala na neko moteče 
vedenje, mora delo vsakokrat prekiniti, zato je pomembno, da pri načrtovanju svojega dela 
vključuje učenje veščin, ki bodo otrokom pomagale slediti dnevni rutini (npr. poslušanje, 
upoštevanje navodil, ignoriranje motečih vedenj, uporaba prijaznega govora), razvijati 
32 
 
interpersonalne in intrapersonalne sposobnosti (npr. prositi za dovoljenje, deliti igrače, 
počakati na vrsto, priključiti se skupini) ter reševati probleme in konflikte (npr. biti izločen, 
vrstniški konflikti, soočanje z izzivanjem, izgubo, obtožbo, opravičiti se, prositi za pomoč, 
odločati se, sprejeti posledice svojih ravnanj). Obvladovanje teh socialnih in emocionalnih 
kompetenc je še posebej pomembno za vsakega otroka v družbi vrstnikov, piše J. Šetor (2013, 
str. 116). Tudi S. Bredekamp (1996) meni, da lahko strokovne delavke pomembno prispevajo 
k razvoju samozaupanja otrok, tako da jih sprejemajo, spoštujejo in tolažijo ne glede na 
njihovo vedenje in tudi če je le-to moteče. Hkrati pa spodbujajo samodisciplino otrok s 
pomočjo ustreznih disciplinskih tehnik, kot so postavljanje jasnih, konsistentnih in pravičnih 
omejitev ter preusmerjanje v bolj sprejemljivo vedenje ali dejavnosti (prav tam, str. 10–11). 
Zato M. Batistič Zorec (2008, str. 26) meni, da bi morale biti vzgojiteljice bolj strpne do 
otrokovih 'napak' in njihovega motečega vedenja ter jih spodbujati, da postopoma 
premagujejo egocentrizem v odnosih. Sploh za odrasle osebe je pomembno, da v vseh 
motečih situacijah skušajo ohraniti mir ter vljudnost in spoštljivost, se naučijo povedati, kaj 
pričakujejo in kaj želijo od otroka. Kar pomaga je namreč 'ohranjanje mirne krvi' in 
spodbudnega odnosa. Vendar, če do ukrepa zaradi motečega vedenja mora priti, naj 
izpostavijo, da je le-ta neoseben in da ne gre za njihovo jezo ali osebni napad na otroka, saj se 
bodo le tako lahko usmerili v probleme in ne v otroka (Rutar Ilc 2007, str. 18–20). Zelo 
pomembno je namreč, da vzgojiteljica izbere pravi ton, pravo intonacijo in otroka gleda v oči, 
s čimer mu nudi občutek, da se je pripravljena z njim pogovarjati in mu pomagati (Glušič 
2008, str. 178). Tudi v Navodilih (2003) je zapisano, da je za neposreden pristop in uspešno 
vzgojno delo strokovnih delavk z otroki, ki se moteče vedejo, ključna vzpostavitev in 
ohranjanje ustreznega osebnega odnosa. Navodila (prav tam, str. 6; str. 36) prav tako 
opozarjajo, da imajo lahko otroci, ki se moteče vedejo in tako izstopajo po svojih vedenjskih 
vzorcih, težave pri enakovrednem sodelovanju pri igri ali delu, sploh kadar so odklonjeni s 
strani drugih otrok v oddelku. Pomembno vlogo pri tem imajo  strokovne delavke vrtca, ki 
morajo biti pozorne na to, da ne opozarjajo ostale otroke v oddelku na drugačnost njihovega 
vrstnika, ki se moteče vede, saj se lahko s tem izognejo stigmatizaciji otroka, ki se moteče 
vede. Potrebno ga je sprejeti takšnega, kot je (mu ne postaviti diagnoze) in ga ne odklanjati ali 
zapostavljati zaradi njegovega vedenja, temveč ravnati z njim enako kot z ostalimi otroki. 
 
Navodila (prav tam, str. 6) opozarjajo, da imajo ravno strokovne delavke vrtca izredno 
pomembno vlogo, ko gre za moteče vedenje predšolskih otrok, saj morajo poskrbeti, da le-ti v 
nobenem trenutku ne bodo izvzeti iz nobenega področja življenja v vrtcu. Namreč, s svojim 
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vedenjem morajo delovati spodbudno in pomirjujoče ter morajo konflikte in moteče vedenje 
otrok reševati na socialno sprejemljiv način, pri katerih ne smejo uporabljati kritik, kazni in 
ponižanja na splošno, temveč konsistentna in jasna pravila, saj Kurikulum (1999, str. 22) 
navaja ravno to – pomembnost prijetne in prijazne komunikacije ter pozitivnih interakcij med 
otroki in odraslimi. 
 
2.2 VZGOJNI IN DISCIPLINSKI PRISTOPI STROKOVNIH DELAVK VRTCA 
 
V nadaljevanju predstavljamo različne vzgojne in disciplinske pristope oziroma t. i. 
disciplinske strategije strokovnih delavk vrtca (Kroflič 2008; Remšak 2004). Kroflič (1997a) 
piše, da je najpogostejša delitev omenjenih pristopov na kulturno-transmisijski, permisivni in 
procesno-razvojni pristop, medtem ko J. Remšak (2004) disciplinske strategije deli na 
formalne in neformalne, ki so eksplicitno vezane na izobraževalne ustanove.  
 
Če želi vzgojiteljica v vzgojni skupini uspešno vzgajati in izobraževati, mora vsekakor 
razrešiti osnovna vzgojna oziroma disciplinska vprašanja, saj je v nasprotnem primeru otroci 
ne bodo poslušali ali pa ji bodo to preprečili tisti, ki so manj zainteresirani za dejavnosti 
(Kroflič 1997a, str. 7–8). 
 
Kroflič (prav tam, str. 25–35) v svojem delu podrobneje opisuje vzgojne in disciplinske 
pristope, ki jih predstavljamo v nadaljevanju. 
 
Kulturno-transmisijski model vzgoje temelji na predpostavki, da je temeljna naloga vzgoje, da 
prenesemo na otroka sistem moralnih pravil, ki so uveljavljena v kulturi (prav tam, str. 25). 
Nanaša se na zelo zoženo in omejeno skalo pravil, kjer dogovarjanja ne obstajajo, pravila pa 
so izrazito nefleksibilna. Pravila so enaka za vse člane in ne upoštevajo njihovo starost in 
potrebe (Goldner-Vukov 1988, str. 45). Otrok bo torej postal pomemben član obstoječe 
kulture, le če bo sprejel pravila vedenja v le-tej, ki so znana kot trdna in tradicionalna ter 
včasih celo kot večna pravila. V takšni kulturi so priznane norme, o katerih se ne razpravlja, 
zato takšen pogled na vzgojo zanemarja kakršna koli razpravljanja o duševnih sposobnostih 
za moralno odločanje, delovanje in vedenje ter se bolj osredotoča na možnost vplivanja na 
otrokove vedenjske vzorce (Kroflič 1997a, str. 26). Vzgojiteljica o vsem odloča sama, sama 
načrtuje, organizira in kontrolira dejavnosti v vrtcu, ni pripravljena na razgovore ali pogajanja 
in odklanja dialog (Marentič Požarnik 2008, str. 227). V kulturno-transmisijskem modelu 
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vzgojiteljica od otrok po tihem pričakuje, da otroci delijo igrače ali pripomočke z drugimi 
otroki, da poslušajo vzgojiteljico in sledijo dnevni rutini, pri čemer je edini cilj tovrstnih 
pričakovanj priprava otroka na življenje v šoli z metodo discipliniranja. Med popularne 
vzgojne metode in sredstva potemtakem sodi direktivni stil vzgajanja in poučevanja, pri 
katerem se vloga otroka omeji zgolj na poslušanje in slepo sledenje vzgojiteljičinim 
napotkom, medtem ko se kritično razsojanje vrednoti kot 'potrata časa'. Kot primerni vzgojni 
cilji se pojmujejo tisti, ki se uspešno prenašajo z direktivnim posredovanjem vzgojiteljice 
otroku in katerih skupno osnovo tvori vrednota poslušnosti. Vzgojni cilji, ki zagovarjajo 
svobodno uporabo kritičnega presojanja in dogovarjanja o skupnih moralnih pravilih, pa se 
kažejo kot popolnoma absurdni. V vzgoji osrednji mesti potemtakem zavzemata 
vzgojiteljičino moraliziranje in vsakodnevna rutina po načelu 'navada je železna srajca'. 
Vendar, ko ti metodi ne zadoščata več, se bo vzgojiteljica kot zagovornica tovrstnega pristopa 
posluževala še bolj represivnih oblik nadzorovanja in kaznovanja. S kulturno-transmisijskim 
modelom discipliniranja ne moremo spodbujati razvoja avtonomne morale pri otroku, zato se 
takšen pristop izkaže kot etično sporen z vidika (ne)zagotavljanja zaščite temeljnih 
človekovih pravic, namreč, pravice do lastnega prepričanja (Kroflič 1997a, str. 26–28) in žal 
pogosto pozablja na otrokove zmogljivosti in potenciale (Krajnčan in Bajželj 2008, str. 65). 
Problematičnost tovrstnega modela se tako pokaže v izraziti manipulaciji, ki jo vzgoja s 
takšnim pristopom prevzame. Otrok je namreč že vnaprej seznanjen z določenimi moralnimi 
zahtevami, z življenjskimi resnicami in z 'edino pravilnimi' vzorci vedenja, ki se mu 
predstavljajo kot objektivna dejstva, pri čemer so njegove pritožbe in nestrinjanja povsem 
brez pomena, saj le vzgojiteljica ve, kaj je prav in resnično, medtem ko se otrok pojmuje kot 
oseba, ki smo jo šele začeli uvajati v vnaprej kodirano strukturo odnosov in pravil, zato ni 
sposoben kritično razsojati o vsebini vzgojnih zahtev (Kroflič 1997a, str. 26). A to ni edina 
hrbtna stran modela. Otrok se namreč lahko že zelo zgodaj prične upirati povsod, kjer je to 
mogoče, se moteče vesti ter lahko začne uveljavljati podoben slog vedenja in si skuša 
podrediti druge. Posledice pa se lahko ravno tako pokažejo, nasprotno, v pretirani 
prilagodljivosti otroka do te mere, da lastnih potreb in želja ne upošteva več, ampak skuša v 
vsaki situaciji ravnati tako, da bi ustregel drugim (Vec 2009, str. 25). Ta model vzgoje 
predpostavi vrednote v obliki večnih resnic, ki jih vzgojiteljica podaja otroku kot vsako drugo 
znanje, a osnovni problem je ravno v tem, da če predstavljamo vrednote v obliki edino 
pravilnih dejstev, potem odpade potreba po utemeljevanju vednosti, ki jo prenašamo na 
otroka, kakor tudi odpade potreba po osebnem angažmaju vzgojiteljice v neposredni 
komunikaciji, ki bi otroku omogočal postopno izgrajevanje lastnega pogleda na svet. Seveda 
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lahko prenašamo določene informacije ali vzorce vedenja, vendar pa ne moremo spodbuditi 
notranje aktivnosti v otroku, ki šele ustvari, kot se izrazi Kroflič (1997a), »subjektivno 
emocionalno podstat vrednote« (prav tam, str. 27), zato se učinki takšnega disciplinskega 
pristopa omejijo na nekritično prenašanje vedenjskih vzorcev, ki pa žal ne sloni na 
ponotranjenih vrednotah, ampak na najosnovnejši težnji po izogibanju problemom in 
zagotavljanju lastnega ugodja (prav tam, str. 27–28). 
 
Popolno nasprotje opisanega pristopa predstavlja model, ki se je v našem prostoru začel 
močno uveljavljati v 70. letih prejšnjega stoletja, t. i. permisivni model prijazne vzgoje, čigar 
vzgojni koncept temelji na otrokovih razvojnih potrebah, pri čemer mora študij otrokove 
narave postati osnova za vzgojno teorijo in prakso (prav tam, str. 28). Otroku je dopuščeno 
vse, skorajda brez kakršnih koli omejitev, a tudi ko so le-te postavljene, jih otrok največkrat 
krši in spreminja skladno z lastnimi potrebami (Vec 2009, str. 25). 'Laissez-fair' vzgojni 
pristop, kot bi lahko permisivni model še imenovali, pušča skoraj popolno svobodo otrokovim 
ciljem in aktivnostim, jim prepušča popolno odgovornost in predstavlja obliko ekstremne 
demokracije, kjer je vse dovoljeno in kjer obstaja popolna širina pravil (Goldner-Vukov 1988, 
str. 45; Krajnčan in Bajželj 2008, str. 64). Vzgoja, ki se zavzema za izhajanje 'iz otroka', izvira 
iz dveh pomembnih spoznanj. Prvo takšno je naraščajoče zavedanje potrebe po spoštovanju 
otrokovih pravic, ki jih klasična patriarhalna vzgoja, usmerjena izrazito represivno, ni 
upoštevala. Naj spomnimo, da so se vzgojni teoretiki, ki so zagovarjali slednji disciplinski 
pristop, zavzemali za uporabo fizičnega kaznovanja v šoli (v 'vzgojne' namene) še dolgo po 
tem, ko je avstrijski zakon prepovedal tepež v državni šoli. Drugo pomembno spoznanje 
tistih, ki se zavzemajo za manj represivne disciplinske pristope, pa je ta, da je uporaba 
represivnih metod v svojem bistvu vzgojno manj učinkovita, kot bi si nekateri želeli, namreč, 
že Rousseau je opozoril, da se otroci, ki so bili vzgajani izrazito 'trdo' in patriarhalno, začno 
upirati vzgojnim idealom svojih vzgojiteljev v puberteti. Kroflič (1997a) poleg Rousseauja 
omenja tudi Freuda, ki je že v tridesetih letih prejšnjega stoletja ugotovil, da se pretirano 
represivni nadjaz razvije tudi pri tistih otrocih, ki so bili vzgajani izrazito popustljivo in bili 
deležni permisivnih disciplinskih pristopov, zato lahko brez slabe vesti zapišemo, da ima tudi 
tak 'dobro zamišljen koncept' svoje hrbtne plati. Namreč, otroci, ki so bili deležni 
permisivnega disciplinskega pristopa, se ne odlikujejo s samostojnostjo, ustvarjalnostjo in 
notranjo moralnostjo, temveč razvijejo egoistično miselnost in narcistično odvisnost od 
zunanjih potrditev, posredovanih s strani socialnega okolja. Moralna pravila tak otrok ne bo 
spoštoval zato, ker bi jih spoznal za pravična, ampak zato, ker si bo s tem pridobil 
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naklonjenost svoje socialne okolice, ki jo svobodno vzgojeni otrok brez omejitev potrebuje, 
da izpolni svoj egoistični užitek. Problem je v tem, ker pristaši zagovarjajo tovrsten model 
bolj na osnovi zdravorazumskega prepričanja kot pa poglobljenega proučevanja razvojnih 
potreb otroka. Popularna teoretična trditev, da represija zatira, svoboda pa osvobaja, v vzgojni 
praksi ne vzdrži.17 Za optimalni razvoj otrokove osebnosti je nujno potrebna določena mera 
frustracij v vzgoji med otrokom in starši oziroma vzgojiteljem, saj iluzorno idilična podoba 
srečnega otroštva prikriva napetosti, ki lahko kasneje v odraslosti  izbruhnejo v obliki 
nepredvidljivih depresij (prav tam, str. 29–30). Posledica takšnega modela vzgoje je lahko 
otrok, ki je pretirano razvajen, nesocialen, včasih celo antisocialen, predvsem pa moteč (Vec 
2009, str. 25). O podobnih rezultatih pri vzgajanih otrocih s tovrstnim modelom pišeta tudi 
Krajnčan in Bajželj (2008, str. 64), ki izpostavita otrokovo negotovost, impulzivnost, 
frustracijo in agresijo. Strokovne delavke vrtca tako kaj hitro lahko postanejo nemočne, saj se 
otrok moteče vede ter ne sprejema in ne upošteva nobene zahteve več, saj je njegova smernica 
v življenju zgolj brezmejno zadovoljevanje lastnih potreb (Vec 2009, str. 25–26). Čeprav so 
permisivni disciplinski pristopi nastali kot model moralne vzgoje, ki naj bi čim bolj izhajali iz 
otroka, pa takšna vzgoja nikakor ni usmerjena v razvoj osebnostnih potencialov otroka. 
Vzgojiteljica od otroka implicitno zahteva, naj se vede spontano, svobodno in naravno ter naj 
občuti učenje kot igro, pri čemer naj sam ugotovi, kaj je primerno zanj in kaj okolica od njega 
pričakuje. Vendar, ko k temu dodamo še odsotnost materinega vpliva in očetovskega lika iz 
vzgoje v zgodnjem otroštvu, ne dobimo nič drugega kot vzgojno okolje, ki delujejo na otroka 
izrazito stresno in nič manj obremenjujoče kot klasična represivna in avtoritarna vzgoja 
(Kroflič 1997a, str. 31). 
 
Zadnji disciplinski pristop, ki ga Kroflič (prav tam) opisuje, je procesno-razvojni model 
vzgoje kot kompleksen poskus preseganja slabosti zgoraj opisanih disciplinskih pristopov. 
Tovrstni model je avtor razvil na osnovi teoretske tradicije humanističnih programov, ki so 
opredeljeni na spoznavno-razvojnem pristopu, vendar pa je disciplinski pristop ravno tako 
oplemeniten s spoznanji psihoanalitičnega razumevanja otrokovega moralnega razvoja, s 
                                                          
17 Vrsta permisivnih vzgojnih eksperimentov je temeljila na teoriji, da je potrebno ukiniti vsa šolska pravila in 
prisilo izobraževanja, saj naj bi bil otrok po naravi dober in naj ne bi potreboval zunanje prisile vzgoje, temveč le 
pravico, da se sam lahko avtonomno odloča. A temeljna iluzija permisivne teorije je v tem, da ne vidi dejanskih 
mehanizmov, ki delujejo v vzgojnem procesu. Neill, avtor enega izmed najbolj znanih permisivnih 
eksperimentov (Summerhill), je verjel, da je njegova vzgojna strategija uspela zaradi doslednega upoštevanja 
otrokovih potreb, zaradi popolne svobode vzgajanja otrok. Žal pa ni ugotovil, da je bil njegov uspeh posledica 
transferja, ki ga je sprožil s svojo močno osebnostjo, kar pripelje do zaključka, da uspeh le ni bil odvisen od 
'dobre teorije', temveč od nezavednega vpliva učitelja na učenca (Salecl 1988, str. 122). 
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teorijo samoomejitvene avtoritete ter s procesno-razvojno strategijo načrtovanja kurikula18 
(prav tam, str. 85). Pri tem modelu prevladujejo vrednote, ki se navezujejo na enakost, 
odgovornost in svobodo, vendar pa ta še zdaleč ni brez omejitev, saj se upoštevajo želje in 
potrebe posameznikov. Vzgojiteljica sicer postavlja smiselne in utemeljene meje, a včasih 
deluje tudi avtoritarno, saj vztraja pri tem, da otrok spoštuje postavljene meje. Hkrati pa se ob 
vztrajanju pravil in meja, le-ta spreminja glede na otrokovo stopnjo zrelosti in samostojnosti 
(Vec 2009, str. 26). V vzgojni teoriji in praksi se je razmeroma pozno uveljavil pogled na 
otroka kot na občutljivo bitje, ki ga je treba z vzgojo zaščititi. Šele ko so pedagogi in 
psihologi začeli poudarjati pomen otrokovega svobodnega razsojanja, domišljijskega snovanja 
in moralnega odločanja za optimalen razvoj njegovih osebnostnih potencialov, se je lahko 
začela uveljavljati otrokova aktivna vloga v vzgojnem procesu na načelu obojestranske 
komunikacije med njim in vzgojiteljico. Pozitiven premik v smeri uveljavljanja procesno-
razvojnega disciplinskega pristopa je dodatno podkrepila analiza fenomena avtoritete v 
vzgoji, brez katere si vzgoje enostavno ne moremo zamisliti, kljub temu da je ta vedno znak 
določene prisile. Tudi teoretske analize so pokazale, da je avtoriteta prisotna v še tako 
svobodno zasnovanih disciplinskih pristopih, na podlagi katerih se je uveljavilo stališče in 
prepričanje, da je iskanje antiavtoritarnega modela vzgoje nesmiselno, saj se avtoriteta na tak 
način lahko skrije, a postaja s tem samo še nevarnejša. Takšno prepričanje je podkrepila tudi 
znanstvena analiza otrokovih psiholoških potreb, ki je pokazala, da otrokovo podrejanje 
avtoriteti samo po sebi ni škodljivo (Kroflič 1997a, str. 32). Vzgojiteljica je potemtakem 
odprta za dogovarjanja, veliko pozornosti posveča ustvarjanju dobrih odnosov in ima 
avtoriteto, ki pa temelji na znanju in izkušnjah ter ne na sankcijah, kot je to pogosto pri 
kulturno-transmisijskem disciplinskem pristopu (Marentič Požarnik 2008, str. 228). Kroflič 
(1997a) poudarja, da se pogoji za uveljavitev razvojno-procesnega disciplinskega pristopa 
ustvarijo ravno ob zlomu teoretskih predpostavk tako kulturno-transmisijskega kot 
permisivnega disciplinskega pristopa. V postmoderni se je uveljavil model etike, ki je 
poudarjal pomen sposobnosti ozaveščenega, strpnega in odgovornega dogovarjanja, na osnovi 
katerega se je izoblikoval procesno-razvojni disciplinski pristop, ki je v didaktičnem smislu 
vključeval zahtevo po obojestranski komunikaciji med otrokom in vzgojiteljico, fleksibilno 
načrtovanje kurikula, v katerega so vključeni vsi akterji vzgojnega procesa, tako strokovne 
                                                          
18 Načelo razvojno-procesnega pristopa v Kurikulumu (1999, str. 16) daje v ospredje predšolske vzgoje 
vsesplošni razvoj otroka in usvajanje znanj posebnih ved v temeljnem okviru le-tega. Cilj posameznih ved na 
ravni predšolske vzgoje v vrtcu je omogočiti pridobivanje posameznih osnovnih izkušenj in znanj, medtem ko se 
kot cilj učenja v tem obdobju pojmuje sam proces učenja, v katerem cilj niso pravilni ali nepravilni odgovori, 
temveč spodbujanje in razvijanje otrokovih lastnih strategij razmišljanja, dojemanja in izražanja, ki so zanj 
specifična v posameznem razvojnem obdobju. 
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delavke, starši kot tudi otroci sami ter oblikovanje modela avtoritete, ki otroku omogoča 
doživetje varnosti in sprejetosti. In ne nazadnje je vključeval vzgojo, ki ni bila usmerjena v 
oblikovanje vnaprej določenih vedenjskih vzorcev, ampak si je za cilj postavila podpiranje 
razvojnih potencialov otroka, ki omogočajo postopno oblikovanje avtonomne moralnosti ter 
tako otroku omogoča, da spoštuje načela morale ne glede na trenutne egocentrične potrebe 
(prav tam, str. 33–34). Tako bodo vzgojiteljice, ki bodo vzgajale otroke v oddelku po 
opisanem modelu, vzgajale otroke, ki bodo kazali spontan, produktiven in konstruktiven 
odnos, bodo zmožni samostojnega in kakovostnega dela, bodo dosegali dobre in konstantne 
dosežke ter pokazali izrazito napredovanje, bodo pretežno zadovoljni in bodo predvsem 
upoštevali druge (Krajnčan in Bajželj 2008, str. 64). 
 
Reševanje problema discipline je danes pod vplivom temeljitih sprememb, saj je mogoče 
zaznati povečano zanimanje prakse za iskanje drugačnih načinov doseganja in vzdrževanja 
discipline v vrtcu, kar se kaže v iskanju primernih rešitev, ki bi presegale negativne plati prej 
opisanega represivnega in permisivnega disciplinskega pristopa ter bi pripeljale do strokovno 
ustreznejših vzgojnih odnosov in kakovostne vzgoje. Tako se pojavljajo povsem novi načini 
discipliniranja otrok, ki so veliko bolj usmerjeni v preprečevanje disciplinskih problemov kot 
pa v uravnavanje vedenja motečih otrok (Remšak 2004, str. 109). 
 
J. Remšak (prav tam) piše o formalnih oblikah discipliniranja otrok ter zapiše, da se vzgojni 
koncept, čigar temeljne usmeritve določa nacionalni kurikulum, strukturira na različnih 
ravneh, med drugim tudi z discipliniranjem otrok. Kroflič (2002, str. 59) opozarja, da 
kurikulum ni direkten neposredni vzgojni dejavnik, ampak je njegova vloga v tem, da 
vzpostavi temeljne vzgojne cilje, poskuša poenotiti delovanje množice neposrednih vzgojnih 
dejavnikov ter pomaga temeljnim ustvarjalcem vzgojnega procesa vzpostaviti kakovostno 
vzgojno komunikacijo. V 28. členu Konvencije o otrokovih pravicah (2009, str. 17, v 
nadaljevanju: Konvencija) je eksplicitno zapisano, da se mora disciplina v vzgojno-
izobraževalnih institucijah uveljavljati na način, ki je v skladu z otrokovim človeškim 
dostojanstvom in uveljavljeno Konvencijo. Zasledimo pa tudi pomembno postavko, zapisano 
v 37. členu Konvencije, da »otroka nihče ne sme kaznovati na krut ali ponižujoč način« (prav 
tam, str. 31). Tudi načelo 'odprtosti kurikula, avtonomnosti ter strokovne odgovornosti vrtca 
in strokovnih delavcev v vrtcu' v Kurikulumu (1999, str. 11) poudarja, da mora biti na ravni 
vrtca in vzgojiteljice omogočena dopolnitev z metodami in pristopi po njihovi lastni vsebini, 
ki pa morajo biti nujno usklajene s kurikularnim dokumentom, ki je sprejet na nacionalni 
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ravni. Čeprav vsi pomembni dokumenti (npr. Kurikulum za vrtce 1999;Zakon o vrtcih 2005; 
Konvencija o otrokovih pravicah 2009), na osnovi katerih poteka vzgojno delo v vrtcu, niso 
neposredni vzgojni dejavniki, pa lahko ob ustrezni implementaciji odigrajo zelo pomembno 
zaščitno in pedagoško vlogo, in sicer tako, da določijo skupne standarde pri formalnih oblikah 
discipliniranja otrok (Kroflič 2002, str. 141). 
 
Druge neformalne oblike discipliniranja otrok pa vzgojiteljice razvijajo pri poučevanju otrok 
ter pri vodenju oddelka za preprečevanje, uravnavanje in reševanje disciplinskih problemov v 
vrtcu – pravimo jim tudi disciplinske strategije, ki so preventivne, svetovalne, tretmajsko-
terapevtske, pedagoške in utilitarne narave. Tovrstne strategije temeljijo na individualnih 
metodah obravnave otrok, ki se pojmujejo kot sredstva poboljšanja in prevzgoje otroka 
(Remšak 2004, str. 110). Na področju neformalnih disciplinskih strategij, ki jih v zadnjih dveh 
desetletjih zaznavamo na našem prostoru, je pomembno izpostaviti Gordonov model 
komunikacije z jaz-sporočili (1992)19, teorijo restitucije D. ChelsomGossen (1993)20, 
Glasserjev model dobre šole brez prisile (1994)21, model vzgoje za smisel življenja Z. Zalokar 
Divjak (1996)22 ter model reševanja problemov z metodo 'zmagam-zmagaš' avtorice J. 
Bluestein (1997)23, čigar dela so namenjena (tako učiteljem in staršem kot) vzgojiteljicam v 
vrtcu ter jim ponujajo vse od načinov uspešnega poučevanja, vodenja oddelka ali skupine, 
tehnik vzpostavljanja discipline in uspešnega reševanja konfliktov, opisujejo način 
komunikacije, v kateri vsi zmagajo, prijaznost, s katero lahko rešijo marsikateri problem, pa 
vse do ustvarjanja ustreznih razmer za dober vrtec in premagovanja stresa. Zgoraj omenjeni 
                                                          
19Vzgojiteljico, ki uporablja JAZ-sporočila, naj bi otroci gledali drugače, kot če bi jo, če bi uporabljala TI-
sporočila. Otroci naj bi videli njena prava čustva, videli naj bi, da je lahko tudi vzgojiteljica ranljiva, negotova, 
jezna ali jo je strah. Tako naj bi jim postala bližja, saj JAZ-sporočila vsebujejo minimalno negativno vrednotenje 
otroka in ne škodujejo odnosu (Gordon 1992, str. 47).  
20Restitucija pomeni popraviti storjeno napako ali škodo in možnost, da otrok popravi napako po svojih 
najboljših močeh. Restitucija krepi otroka, ki je storil napako in temelji na ideji, da otrok ne more popraviti 
storjenega, ne more spremeniti preteklosti, lahko pa spremeni ravnanje v prihodnosti (Chelsom Gossen 1993, str. 
47–48). 
21Glasser (1994, str. 17–22) je prepričan, da je pedagoška delavka strokovnjakinja, ki vedno vodi otroke in jih 
nikoli ne prisiljuje, saj naj bi s takšnim načinom vodenja brez prisile disciplinski problemi v oddelku izginili. 
22 Vloga vzgojiteljice je dajati s svojo osebnostjo in dejavnostjo otrokom zgled, ki je vreden posnemanja in 
spoštovanja. Vzor pa lahko predstavlja le vzgojiteljica z urejeno osebnostjo in osmišljenim življenjem. 
Oblikovanje otroka kot avtonomnega, svobodnega in odgovornega subjekta se pojmuje kot najvišji vzgojni 
smoter (Zalokar Divjak 1996, str. 75–78). Menimo, da je ob tem potrebno opozoriti, da je govor Z. Zalokar 
Divjak (prav tam) izrazito ideološki in je kot tak optimalno učinkovit, saj avtorica verjame v besede, s katerimi 
poimenuje dejanskost, tako močno, da se ne vprašuje po referenci, kar je tudi sicer dobro znana značilnost 
ideološkega govora (Kunst Gnamuš 1988, str. 86). Na tem mestu bi bilo več kot potrebno govoriti o avtoriteti 
vzgojiteljice, a smo le-to podrobneje razdelali v nadaljevanju. 
23 Pristop 'zmagam–zmagaš' upošteva potrebe in čustva vseh vpletenih v socialni odnos, tako motečega otroka 
kot strokovne delavke, in predstavlja alternativo za vzgojiteljico: še vedno predstavlja avtoriteto, ki pa jo 
uporablja za postavljanje meja, ponujanje izbire in določanje, o čem se je možno in o čem se ni mogoče pogajati 
ter daje odgovor na vprašanje, kako lahko obe strani dosežeta svoj cilj (Bluestein 1997, str. 17–19). 
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avtorji zagovarjajo t. i. pozitivne vzgojne metode in ustvarjanje nekonfliktnih okoliščin ter v 
vzgojnem procesu poudarjajo aktivno vlogo otroka, ki soodloča in sodeluje v reševanju 
konfliktov in vzdrževanju discipline. Do otrok imajo tako določena pričakovanja, ki so 
bistvena pri oblikovanju njegove osebnosti, zato se ta ne pojmuje več kot pasiven subjekt, 
temveč se mu pripisuje določeno mero odgovornosti za lastna dejanja. Avtorji se ravno tako 
zavzemajo za harmonično in čim bolj mirno vzgojno okolje z enakovrednimi in prijateljskimi 
odnosi ter zagovarjajo vrtec z jasnimi pravili in dogovori, ki veljajo tako za otroke kot tudi 
vzgojiteljice. Vzgoja se potemtakem pojmuje kot izogibanje konfliktom in postavljanjem 
jasnih pravil, medtem ko kaznovanja zamenjujejo terapevtske metode pogovora in izpovedi. 
Toda kljub drugačnim in spremenjenim pogledom ter dajanju prednosti drugim vrednotam v 
vzgoji, je v sodobnih modelih discipliniranja otrok mogoče prepoznati določene elemente 
permisivne vzgojne koncepcije (Remšak 2004, str. 111). 
 
Različni disciplinski pristopi vzgojiteljic različno vplivajo na celovit otrokov razvoj, lahko ga 
podpirajo ali celo zavirajo. V splošnem bi lahko rekli, da je najprimernejši tisti disciplinski 
pristop, s katerim vzgojiteljica spodbuja razvoj potencialov otroka, ki pripomorejo k 
odgovornejšemu moralnemu razvoju, k razvoju kritičnega mišljenja ter k razvoju avtonomne 
in odgovorne morale in ustvarjalnosti. Ni pa mogoče pravilno in eksplicitno odgovoriti na 
vprašanje, kateri pristop obravnavanja disciplinskih težav je najučinkovitejši. Takšno 
odločitev je namreč treba prepustiti vzgojiteljici kot strokovnjakinji, ki naj si sama izbere 
ustrezne disciplinske metode, ki so najprimernejše zanjo in za otroke v njenem oddelku, na 
podlagi katerih si bo oblikovala svoj pristop k obvladovanju disciplinskih problemov (prav 
tam). 
 
A moramo opozoriti, da so ravno neformalne strategije discipliniranja, ki jih opisuje J. 
Remšak (prav tam, str. 110), povezane s stališči, vrednotami in prepričanji vzgojiteljic, ki 
učinkujejo kot implicitni kurikulum. Vzgojiteljice predšolskih otrok v vrtcu se v procesu 
svojega strokovnega izobraževanja nenehno seznanjajo z znanstvenimi spoznanji, a 
pomembno je zavedanje, da na njihova pojmovanja otroštva in iz teh izpeljane disciplinske 
pristope do otrok v veliki meri vplivajo njihove izkušnje in osebna prepričanja (Batistič Zorec 
2004, str. 133). 
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2.3 ODZIVI STROKOVNIH DELAVK VRTCA NA MOTEČE VEDENJE OTROK 
IN NJIHOVE VZGOJNE STRATEGIJE ZA PREPREČEVANJE LE-TEGA 
 
Kot zapiše A. Kobolt (2010a, str. 161–162), je moteče vedenje kot tisto, ki je povezano s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami, večinoma nasledek neustreznih odnosov, tistih, v katerih 
se je otrok razvijal kot tudi tistih, v katerih živi. Zato se je potrebno zavedati, da prav z 
označitvijo otrok le-te še bolj stigmatiziramo in poslabšamo njihov položaj, saj ti otroci 
pogosto doživljajo čezmerna občutja strahu, nekompetentnosti, lastne neuspešnosti, 
anksioznosti ter nezadovoljenosti potreb po povezanosti in vključenosti. Otroci s tovrstnimi 
težavami v vedenju zato potrebujejo podporo in razumevanje ozadja njihovih motečih 
odzivov, saj je takšen odnos okolice ključen za drugačno odzivanje otroka, za zmanjšanje 
strahov, ki jih doživlja ter za vzpostavitev zaupanja in spoštovanja dogovorov. 
 
V povezavi z odzivi strokovnih delavk na moteče vedenje otrok v vrtcu se bomo zato nujno 
dotaknili tudi vzgojnih strategij za njihovo preprečevanje. McPhilimy (1996 v Žagar 2012) 
trdi, da obstajajo trije osnovni pristopi, ki lahko spremenijo moteče vedenje otrok, vedenjski 
oziroma behavioristični, spoznavni oziroma kognitivni ter kombinacija obeh, Green (1999) pa 
v zvezi s tem piše o treh košarah kot o vzgojnih strategijah za preprečevanje pojavljanja 
motečega vedenja v vzgojno-izobraževalni ustanovi. V skladu s temi pristopi so oblikovane 
vzgojne strategije, ki zadevajo preprečevanje motečega vedenja otrok v vrtcu. 
 
2.3.1 Vedenjska/behavioristična vzgojna strategija 
 
Behaviorizem je smer v psihologiji, ki se usmerja na proučevanje zunaj opaznega vedenja. 
Behavioristov oziroma vedenjskih psihologov mentalni procesi v organizmu ne zanimajo, saj 
si delijo mnenje, da le-ti ne morejo biti predmet znanosti, ker niso dostopni objektivnemu 
raziskovanju (Marentič Požarnik 2008, str. 14). Že leta 1913 je Watson zapisal, da je v 
psihologiji potrebno opustiti preučevanje notranjih duševnih pojavov, če hoče postati znanost 
in se pri razlagi vedenja znebiti pojmov, kot so duševno stanje, čustvo in mišljenje (Jaušovec 
in Kompare 2001a, str. 20). Po definiciji je torej ta pristop usmerjen v »vedenje učencev 
oziroma v tisto, kar učenci počnejo, ne razmišlja pa o njihovih občutkih ali razlogih za slabo 
[tj. moteče – op. T. P.] vedenje« (McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 62). Tehnike 
spreminjanja motečega vedenja so po vedenjskem pristopu usmerjene v nagrajevanje, 
namreč, če primerno vedenje krepimo z nagrajevanjem, ne bo prostora za moteče vedenje; 
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ukinjanje nagrade, ki vodi do ugašanja motečega vedenja; in kaznovanje, ki sledi motečemu 
vedenju in zaradi česar le-to postane manj zanimivo za tistega, ki ga izvaja (prav tam, str. 62–
63). 
 
Nekatere glavne vedenjske metode, ki po mnenju McPhilimy-ja (prav tam) prispevajo k 
preprečitvi motečega vedenja, so opisane v nadaljevanju. 
 
Ugašanje vedenja je vzgojna intervencija, s pomočjo katere pri otroku preprečimo pojavljanje 
nekega negativnega čustvenega vedenja, kot je npr. strah ali anksioznost. Pri tem otroka 
izpostavimo specifičnemu dražljaju, ki izzove tovrstno vedenje in ga ponavljamo toliko časa, 
dokler ne zmanjšamo njegove moči in s tem preprečimo ponovno ponavljanje neprimernega 
in motečega vedenja. Vendar, ko smo v nevarnosti, da s preveliko izpostavljenostjo otroka 
negativnemu dražljaju izzovemo npr. maksimalni strah in s tem še večje moteče vedenje, je 
veliko bolje, da uporabimo postopno ugašanje vedenja ter se posvetimo eni od dveh različic te 
intervencije – (a) spreminjanju oddaljenosti dražljaja ali (b) spreminjanju okoliščin 
pojavljanja dražljaja. K spreminjanju motečega vedenja pa lahko pristopamo z istima dvema 
prej opisanima različicama, vendar druge intervencije nasprotnega pogojevanja, pri kateri na 
negativna čustva odgovarjamo s pozitivnimi vedenji, pri čemer je pomembno, da je slednje 
veliko močnejše kot negativno čustvo, ki izzove moteče vedenje, saj bo le tako učinkovito. Ko 
vedenju dodamo dražljaj, ki poveča verjetnost pogostejšega ponavljanja tega vedenja v 
prihodnosti, temu pravimo postopek ali intervencija pozitivne krepitve, ki ima na nekatere 
ljudi majhen učinek, spet na druge pa ima veliko moč pri pojavljanju ustreznega in izključitvi 
motečega vedenja v prihodnosti (prav tam, str. 63–64). Kot poudarja B. Marentič Požarnik 
(2008, str. 15), je že Skinner dokazal, da se vedenje, ki je nagrajeno, pojavlja pogosteje 
oziroma se utrdi. Thorndike pa je šel še stopničko višje s svojo teorijo podkrepitve, pri čemer 
je le-ta posledica, ki sledi določenemu vedenju in poveča možnost, da se bo to vedenje spet 
pojavilo. 
 
Naslednji vedenjski vzgojni metodi sta operacionalizirano ugašanje dražljaja, ki pomeni 
odklonitev krepitve vedenja, ki je bilo predhodno okrepljeno, dokler se ne pojavi njegov upad 
ter trening diferenciacije, pri katerem vedenje krepimo le takrat, ko ustreza pogojem, ki smo 
jih postavili za primerjavo, kar posledično pomeni, da vsakič, ko podano vedenje ne ustreza 
postavljenim kriterijem, le-tega ne krepimo. Pri vseh naštetih intervencijah ne smemo pozabiti 
niti učenja po modelu, pri katerem je usvajanje nekega vedenja povezano z opazovanjem 
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modela in njegovimi značilnostmi (McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 64–65). Z modelnim 
učenjem se ljudje učimo tako agresivnosti kot prosocialnega vedenja, humanosti, 
ljubeznivosti, čustvenih odzivov in ustreznega vedenja (Stražišar 2001, str. 103). Tako bo tudi 
otrok najpogosteje posnemal tisti model, ki bo zanj imel privlačne in želene lastnosti 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 39).  
 
Pri vedenjskem pristopu je torej v ospredju opazovanje vedenja in ne notranjih procesov, pri 
čemer sta okrepitev in nagrada ključna in relevantna. V tem kontekstu se moteče vedenje 
pojmuje kot bolj povezan z učenjem in manj z notranjimi psihološkimi stanji. Termin moteče 
vedenje se uporablja za prepoznavanje otrok, ki se na okolje odzivajo na znatno socialno 
nesprejemljiv in/ali osebno nezadovoljiv način, vendar pa jih je možno naučiti socialno 
sprejemljivega in personalno zadovoljujočega vedenja. Omenjeni pristop vključuje prijeme, 
kot so takojšnja pohvala ali nagrada za primerno vedenje, ignoriranje motečega vedenja, 
začasna odstranitev otroka iz neprimerne aktivnosti ter prerazporeditev in reorganizacija 
aktivnosti, ki spodbujajo primerno vedenje (Papatheodorou 1999, str. 6–7).  
 
2.3.2 Spoznavna/kognitivna vzgojna strategija 
 
Proti koncu sedemdesetih let prejšnjega stoletja so se raziskovalci začeli spraševati o 
pretiranem poudarjanju raziskovanja vedenja ter so svojo pozornost preusmerili na spoznavne 
koncepte vedenja. T. Papatheodorou (prav tam) omenja Banduro, ki je trdil, da behaviorizmu 
ni uspelo razložiti kompleksnih tipov vedenja, zato je vzpostavil socialno vedenjsko teorijo, ki 
je priznavala pomemben prispevek posameznikovih spoznavnih sposobnosti v procesu učenja. 
Čustva, misli in interpersonalni odnosi so se tako začeli množično raziskovati, kar je 
pripeljalo do spoznavnega oziroma kognitivnega pristopa v psihologiji, ki označuje poskus 
odmakniti se od definicij, ki poudarjajo izključno opazovanje vedenja k obravnavi otrokovega 
afektivnega in čustvenega stanja (prav tam, str. 7). Kognitivizem je smer v psihologiji, ki 
poudarja notranje, mentalne procese in zato predstavlja popolno nasprotje behaviorizmu 
(Marentič Požarnik 2008, str. 16). Spoznavne teorije se ukvarjajo »s preučevanjem strukture 
in razvoja posameznih miselnih procesov ter z vplivom le-teh na posameznikovo razumevanje 
in vedenje« (Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 40). Spoznavni psihologi izhajajo iz 
prepričanja, da posameznikovo vedenje ni odvisno le od dražljajev in reakcij kot slednje 
zagovarjajo vedenjski psihologi, temveč je odvisno od tega, kako si te situacije razlagamo 
(Jaušovec in Kompare 2001a, str. 22). Osrednja točka je mišljenje posameznika, ki ga 
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spoznavni psihologi pojmujejo hkrati kot vzrok in rezultat našega vedenja, in vsi ostali 
spoznavni procesi (Vec 2001b, str. 267–268). Pri preprečevanju motečega vedenja po 
spoznavnem pristopu se je torej treba osredotočiti prav na občutke in motive posameznika, saj 
ravno ti ohranjajo posameznikovo vedenje. V zvezi s tem se je zato treba vživeti v vlogo 
posameznika ter z njegovega stališča opisati situacijo, upoštevajoč njegovo starost, 
sposobnosti, znanje, zrelost, interese ipd., saj bomo le tako lahko izvedli uspešne ukrepe proti 
motečemu vedenju. Zlasti v vzgojno-izobraževalni ustanovi je pomembno, da izboljšamo 
otrokovo negativno mnenje o sebi, saj spoznavni pristop poudarja uspešno oblikovano 
posameznikovo samopodobo, tako splošno kot akademsko kot tisto, ki odvrača otroka od 
motečega vedenja (McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 66–67). 
 
Cilj spoznavnih intervencij je, da otroci obvladajo tiste veščine, ki so potrebne za soočanje s 
situacijami in dogodki izven njihove kontrole ter da razvijejo sposobnosti reševanja težav s 
poudarkom na racionalnosti. Spoznavne intervencije vključujejo širok spekter pristopov in 
tehnik, ki so se razvile v razvojnih teorijah, socialni psihologiji in uporabnih vedenjskih 
analizah ter vključujejo navodila, vodenje, poudarjanje racionalnosti, igranje vlog in 
vedenjske oziroma behavioristične vaje. Pri slednjih dveh otroci vadijo, kako se vesti v 
situacijah, ki lahko povzročijo težave. Čeprav se nekatere tehnike, ki se uporabljajo v 
spoznavnem pristopu prekrivajo s tistimi v psiho-izobraževalnem pristopu, pa je spoznavni 
pristop širši, saj je njegov cilj tako obravnava vzroka problema kot tudi določenih simptomov, 
ki se ob tem pokažejo (Papatheodorou 1999, str. 8–9). 
 
Metodam spoznavne modifikacije motečega vedenja je skupno, da poskušajo s spreminjanjem 
miselnih vzorcev čustev in vedenja vplivati tako na vedenje otroka kot na njegov način 
mišljenja. Prva takšna metoda je spoznavno restrukturiranje, pri katerem spreminjamo 
otrokova iracionalna prepričanja in jih nadomeščamo z ustreznejšimi prepričanji. O 
iracionalnem prepričanju govorimo, kadar nimamo stvarne in realne osnove za takšno 
mišljenje in torej nimamo nobenih realnih dejstev, ki bi to mišljenje podpiralo. Prepričanja so 
torej nelogična in do neke mere celo škodljiva za otroka, pa vendarle naučena in jih je zato 
potrebno, a tudi možno postopoma spreminjati. Samokontrola je druga metoda, s pomočjo 
katere spreminjamo otrokove nezaželene vedenjske vzorce in njegovo moteče vedenje, je pa 
zaradi svoje kompliciranosti priporočljiva pri otrocih, starejših od 8 let.24 Naslednja 
                                                          
24 Že samo ime nam pove, da gre za opazovanje lastnega vedenja in ugotavljanja, ali se določena oblika vedenja 
pojavlja ali ne ter kako pogosto se pojavlja določeno vedenje. Imamo več različnih korakov samokontrole in prvi 
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spoznavna intervencija je reševanje problemov (McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 67–69). 
Treba se je zavedati, da reševanje problemov, sploh socialnih, nikoli ne poteka linearno, 
premočrtno od faze do faze, temveč da prihaja do zastojev, do čustveno negativno obarvanih 
faz in frustracij, ki jih je treba znati premagati (Marentič Požarnik 2008, str. 79–80). Zato je 
pomembna notranja motivacija posameznika, saj reševanje socialnih problemov zahteva 
veliko vztrajnosti in napora (Jaušovec in Kompare 2001b, str. 149). Otroka, ki se moteče 
vede, je zato treba naučiti prepoznati problem, ga spodbujati pri samostojnem iskanju 
ustreznega vedenja ter ga naučiti splošnih strategij reševanja problemov, ki bodo v bodoče 
omogočili uspešen transfer v podobnih situacijah (Marentič Požarnik 2008; Stražišar 2008). 
Pri tem je pomembno, da damo poseben poudarek socialni perspektivi, ko je govora o otroku 
s težavami v zunanjem vedenju (tj. motečem vedenju), medtem ko je trening premagovanja 
togosti mišljenja zlasti pomemben pri otrocih s težavami v t. i. notranjem vedenju. 
Samonavodila oziroma samoinštrukcija je zadnja, a ne najmanj pomembna spoznavna 
metoda, katere namen je, da otrok, ki se moteče vede, uporabi verbalno navodilo samemu 
sebi, s ciljem, da popravi svoje neustrezno vedenje. Pogostost motečega vedenja naj bi se tako 
znatno zmanjšala, če bo otrok uspel povezati navodilo z motečim vedenjem (McPhilimy 1996 
v Žagar 2012, str. 70). 
 
V okviru temeljnega raziskovanja spoznavnih konceptov vedenja so se torej razvile 
spoznavno-čustvene intervencije, ki naj bi vodile in usmerjale otrokovo vedenje ter poudarile 
pomen spoznavnih procesov, s ciljem aktivno vključiti otrokovo spoznavanje, ko se sreča z 
motečim vedenjem. Vendar pa so otroci v vrtcu in tudi še v osnovni šoli na razvojni ravni, ko 
njihovo spoznavanje ni visoko razvito in zato velikokrat ne vedo, kaj je sprejemljivo ali kaj se 
od njih pričakuje ter se včasih niti ne zavedajo, da je njihovo vedenje moteče. Dejstvo, da 
večina spoznavnih tehnik predstavlja pomembno vlogo v zgodnjem otroštvu, ko se srečujemo 
z motečim vedenjem predšolskih otrok, kaže na priljubljeno uporabo le-teh med vzgojitelji v 
                                                                                                                                                                                     
je (a) izbira ciljnega vedenja, ki vključuje prepoznavanje motečega vedenja in ugotavljanje, katero je novo in 
ciljno vedenje. Naslednja dva sta (b) definiranje ciljnega vedenja, kjer otrok natančno opiše vedenje in pogoje, v 
katerih je le-to sprejemljivo in nesprejemljivo ter (c) oblikovanje postopka zbiranja oziroma beleženja podatkov, 
pri katerem pojavljanje ciljnega vedenja beleži v poseben obrazec. (d) Postavitev cilja in nagrade je naslednji 
korak, v katerem strokovni delavec določi, v kolikšni meri bo otrok udeležen pri postavitvi cilja in pri tem določi 
nagrado za ciljno vedenje. Naslednja dva koraka sta (e) preverjanje cilja in otrokovega izvajanja, kjer odrasli 
določi, kako pogosto bo pregledoval izvajanje skupaj z otrokom in (f) načrtovanje reduciranja postopka 
samoocenjevanja, pri katerem se otrok, ki se moteče vede, na začetku vsak dan srečuje s strokovnim delavcem, 
nato npr. trikrat na teden, še kasneje pa morda le enkrat tedensko. Zadnji korak samokontrole pa vključuje (g) 
načrtovanje generalizacije in vzdrževanje naučenega vedenja, pri katerem lahko otrok, ki je uspešen v 
samoocenjevanju in dosega zastavljeni cilj, le-to uporablja pri več različnih predmetih in ne samo pri enem 
predmetu. Pri tem je pomembno, da strokovni delavec otroka nagradi, ko vidi, da vzdržuje zastavljeni cilj 
(McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 67–69). 
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vrtcih. Ker je spoznavni pristop osnovan na predpostavki, da se spremembe v spoznavanju 
pokažejo tudi v spremembah vedenja, spadajo razmišljanje z otrokom, vodenje, svetovanje, 
kazanje empatije in razumevanja, omogočanje možnosti izboljšanja, spodbujanje, humor in 
sodelovanje s starši ali drugimi organi med njegove ključne tehnike (Papatheodorou 1999, str. 
7–9; str. 18–19). 
 
2.3.3 Kaznovalna vzgojna strategija 
 
Tretja vzgojna strategija, ki jo omenja T. Papatheodorou (prav tam, str. 19), je kaznovalna 
vzgojna strategija, ki se najpogosteje pojavlja med vzgojiteljicami v obliki kratkoročnega 
nadzora otrok v oddelku, ki pa ne vključuje nujno namena spreminjanja vedenja, kot se le-to 
uporablja v primeru kazni v vedenjskem pristopu. Kaznovalni pristop je razdeljen v blago in 
strogo kaznovanje. Med blage kaznovalne tehnike vključujemo grajo, zadrževanje otroka med 
prostimi aktivnostmi, izključitev iz priljubljenih aktivnosti in soočanje otroka s posledicami 
njegovega vedenja, medtem ko kričanje ali grožnje, stresanje ali klofutanje otroka ter ironijo 
in sarkazem štejemo med stroge oblike kaznovanja.  
 
2.3.4 Kombinacija vedenjske in spoznavne vzgojne strategije 
 
Bistvene razlike med vedenjskim in spoznavnim pristopom so v tem, kolikšen pomen 
pripisujeta vedenju, kakšna je vloga vzgojiteljice v odnosu do otroka ter katere tehnike 
priporočata za spreminjanje motečega vedenja. McPhilimy (1996 v Žagar 2012, str. 71–72) 
predlaga njuno kombiniranje, ki je v praksi učinkovitejše in ga poimenuje vedenjsko-
reflektivni pristop, ki združuje pomembne elemente obeh vzgojnih strategij. Iz vedenjskega 
pristopa svetuje upoštevanje avtoritete vzgojiteljice, ki je glavna in odgovorna za vedenje 
otrok ter uporabo pristopov, ki so direktno usmerjeni v spreminjanje motečega vedenja. Avtor 
ravno tako poudarja pozitivno vedenje, ki ga je treba spodbujati z nagrajevanjem, medtem ko 
je treba moteče vedenje čim prej ustaviti. Pri uporabi spoznavne vzgojne strategije pa je treba 
na moteče vedenje gledati tudi z otrokovega stališča, ne samo z vzgojiteljičinega, ki mora 
ustvariti z otroki topel in pozitiven odnos. V motečem otroku je potrebno doseči pozitivne 
spremembe v samopodobi ter poskrbeti, da bodo aktivnosti za otroka zanimive, saj se bo le 
tako ustrezno vedel – če se bo ukvarjal z aktivnostmi, ki ga zanimajo. Kombinacija obeh 
pristopov bo tako pripomogla k uravnoteženemu pristopu, učinkovitejšemu obvladovanju 
discipline v oddelku in s tem k odpravljanju motečega vedenja otrok. 
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2.3.5 Vzgojna strategija 'tri košare' 
 
Green (1999, str. 132–137) pa veliko večjo odgovornost v preprečevanju motečega vedenja 
otrok pripisuje odrasli osebi, ki prihaja v stik z otrokom, saj zapiše, da se bo odrasla oseba 
bolj sposobna ustrezno odzvati na moteče vedenje otroka, kot se bo izboljšala otrokova 
sposobnost za prilagajanje (zlasti na začetku uvajanja njegovih treh košar).25 Poudarja, da 
manj ko je razumen odrasli, bližje k motečemu vedenju vodi otroka, zato avtor kot dva 
osnovna cilja za preprečevanje motečega vedenja postavi zmanjšanje pogostosti motečega 
vedenja ter pomoč v situacijah, ki otroka vodijo v moteče vedenje. Po njegovem mnenju sta 
cilja dosegljiva s pomočjo treh košar. 
 
V košari A so vsa vedenja, pri katerih je treba vztrajati in so tako nezaželena, da vztrajamo pri 
njih tudi za ceno motečega vedenja, zato nima smisla sem uvrščati seznama vedenj in 
pričakovanj, ki jih otrok ni sposoben izpolniti. Vedenje, ki sodi v košaro A, je zagotovo 
vedenje, ki predstavlja nevarnost in lahko ogroža varnost otroka samega, drugih ljudi, živali 
ali lastnine. V tej košari so stvari, ki jih otrok mora storiti in od katerih odrasli ne odstopajo, je 
pa pomembno, da teh zahtev ni preveč. Ko se začne pojavljanje motečega vedenja 
zmanjševati, otrokova sposobnost upoštevanja zahtev pa večati, lahko odrasli poveča seznam 
pomembnih zahtev v košari A (prav tam, str. 137–142). 
 
Košara B je pravzaprav najpomembnejša, saj vanjo uvrstimo vsa pomembna vedenja, zaradi 
katerih odrasli ni pripravljen izzvati ali prenašati motečega vedenja, zato je pomembno, da se 
z otrokom pogaja, mu pomaga razmišljati in komunicirati ter z njim sklepati kompromise26 
(prav tam, str. 142–143). Čeprav kompromis po besedah A. Rebula (2011, str. 1) pogosto 
doživljamo kot vsiljeno odločitev, v katero se ne moremo popolnoma vživeti, pa je le-to edino 
sredstvo za otroka, ki se moteče vede, da obdrži prisebnost sredi frustracije in razreši nek 
konflikt v obojestransko zadovoljstvo, zato je izredno pomembno, da ga naučimo, kako 
sklepati kompromise. Zelo pogost je pojav, ko otrok pravzaprav ni sposoben, da bi nekaj dal 
zato, da bi nekaj dobil in s tem zadovoljil obe strani, zato mu lahko odrasli precej pomaga s 
tem, ko mu razloži, v čem je sploh problem, da bi lahko otrok razmislil o možnostih za 
                                                          
25Green (1999, str. 132) piše predvsem o otrocih, ki doživljajo hude afekte, zato so pristopi precej drugačni od 
tistih, ki jih opisuje McPhilimy (1996 v Žagar 2012). A ker tudi afekt vključujemo med moteča vedenja, pristope 
Greena v diplomskem delu podrobneje opisujemo.  
26Naj omenimo, da kompromis po definiciji Velikega splošnega leksikona pomeni »poravnavo, sporazum z 
delnim popuščanjem vseh udeleženih glede prvotno postavljenih zahtev« (Veliki splošni leksikon 2006, str. 
2097). 
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vzpostavitev kompromisa. Košara B je izredno pomembna, saj so v njej tiste teme, s pomočjo 
katerih lahko odrasli pomaga otroku, da bo razvil sposobnosti kontrole nad svojim vedenjem, 
ki jih med motečim vedenjem močno pogreša (Green, str. 137; str. 143– 152). 
 
V košaro C pa razvrstimo vsa tista vedenja, ki so se včasih zdela pomembna in prioritetna, 
sčasoma pa so izgubila svojo pomembnost in sedaj niso toliko bistvena, da bi bilo vredno 
besed. Ta košara pomaga odraslemu, da se približa tistemu od dveh ciljev, ki znižuje 
pogostost pojavljanja izrazito motečega vedenja. Tudi v košari C ima odrasli celoten nadzor 
nad otrokom, saj je ravno on tisti, ki odloča, katera vedenja in teme sodijo v to košaro ter 
odloča o tem, ali je ponujen kompromis sprejemljiv ali ne (prav tam, str. 137; str. 152–154). 
 
Green (prav tam, str. 167–168) sicer opozarja na skeptičnost odraslih do uporabe košar, saj se 
na prvo žogo sistem zdi izjemoma popustljiv, pa vendarle poudarja, da odrasli s tem 
pristopom selektivno presojajo kdaj, kje in zaradi katere teme se bo otrok moteče vedel, 
zaradi česar so še vedno oni tisti, ki imajo kontrolo nad otrokom in s tem vse niti v svojih 
rokah. Odrasli se vselej mora vprašati, ali je otrokovo vedenje tako pomembno in nezaželeno, 
da je pripravljen povzročiti in prenesti moteče vedenje. Namesto, da išče različne načine 
nagrajevanja in kaznovanja otroka v upanju, da bo bil le-ta poslušen, je bolje, da z njim 
komunicira, se dogovarja in sklepa kompromise, saj bo tako postavil temelje za izboljšanje 
otrokovih sposobnosti, ki so podlaga primernemu vedenju. 
 
Vsekakor želimo ob tem opozoriti na vidik, na katerega opozarjajo mnogi avtorji. Baumann 
(1966, str. 1274) je že v šestdesetih letih prejšnjega stoletja zapisal, da v vzgojnem procesu 
človek ponotranji vrednote in norme, ki jih spoštuje in vceplja kultura. Pomembni Drugi, torej 
starši, vzgojitelji idr. so tisti, ki so zadolženi za otrokovo vzgojo oziroma socializacijo (Šebart 
1990a, str. 490). To t. i. posredovanje 'bazičnega sveta' se kaže kot pristajanje otroka na 
določena osnovna pravila družbenega življenja in delovanja, pri čemer gre za pravila, na 
katera otrok mora pristati, da se v prvi vrsti sploh lahko vključi v družbo in v njej živi (Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 19). Celotna vzgoja se torej kaže kot nenehen napor, da otroku 
vsilimo načine gledanja, občutenja in ravnanja, do katerih sam po sebi nikoli ne bi prišel. Že 
od prvih dni njegovega življenja ga silimo, da spi ob določeni uri, ga silimo k čistoči, ga 
silimo k tišini in še marsičemu. Seveda pa te prisile otrok sčasoma več ne občuti, saj le-ta 
postopoma razvija navade in notranja nagnjenja (Durkheim 1999, str. 12). Vzgajanje kot tako 
je le utesnjevanje otroka v družbo, ki pa je hkrati pogoj za otrokov razvoj (Bergant 1970, str. 
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19). Zato je pomembno ob teh t. i. demokratičnih, če ne že permisivnih vzgojnih strategijah, 
zapisati, da vzgoja brez prisile enostavno ni mogoča. Prav nasprotno, prisila in omejevanje se 
pojmujeta kot nujna elementa vzgoje, ki ju ni mogoče odpraviti (Šebart 1990b, str. 493). 
 
Green (1999) bi se verjetno strinjal s Svetino (1990, str. 29), ki piše, da bi bilo iz vzgojne 
prakse potrebno načrtno odstranjevati vse, kar duši otrokov osebnostni razvoj. Avtorja pa sta 
pri tem spregledala temeljno stvar, na katero opozarjata M. Kovač Šebart in Krek (2009), 
namreč, da je »tisto, kar se na prvi pogled lahko morda kaže kot 'dušenje', kot omejevanje in 
zatiranje [otrokovega – op. T. P.] osebnostnega razvoja,  prav za ta razvoj konstitutivnega 
pomena« (prav tam, str. 24–25). Kot poudarja M. Šebart (1990a, str. 495), je osebnostni 
razvoj otroka enostavno 'obsojen' na zatiranje nagonskih potencialov27. A vendarle obstaja 
svetla plat tega zatiranja. Le-to predstavlja pogoj za razvoj otrokovih višjih potencialov ter 
hkrati pogoj, da se bodo pri otroku razvile osebnostne poteze, ki bodo omogočile, da se bo 
razvil v odgovorno in avtonomno osebo (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 207; Šebart 1990a, 
str. 495).  
 
Koncept avtonomije je namreč ena od temeljnih vrednot in norm. Avtonomija otroka mora 
(p)ostati temeljni vzgojno-izobraževalni cilj v vsaki vzgojno-izobraževalni ustanovi, da bo 
lahko prispevala k vzgoji avtonomnih, samostojnih in odgovornih posameznikov. Avtonomen 
otrok je tisti, ki zmore ravnati neodvisno, ki pozna svoje meje in ima občutek identitete. 
Predpogoj razvijanja individualne avtonomije otroka pa je vzgojno-izobraževalno okolje, ki 
ga omejuje in disciplinira, a je hkrati okolje, v katerem lahko razvija svojo identiteto. Za 
                                                          
27Zakaj bi izrazi povezani s prisilo in omejevanjem morali nujno imeti negativno konotacijo, če pa jih lahko 
pojmujemo kot pogoj za otrokov individualni razvoj? Ob tem ne želimo samo Greenov pristop s tremi košarami 
izpostaviti kritiki, temveč vse vzgojne strategije, ki si prizadevajo za otrokovo svobodo ter pri tem zanemarijo 
nujnost omejevanja otrok. Vsekakor se strinjamo, da si moteča vedenja zaslužijo našo pozornost in podrobno 
analizo, sploh ko ugotovimo, da posamezni vzgojni pristopi ne obrodijo sadov. Pa vendarle se je potrebno 
vprašati ali ima smisla z otrokom, ki se moteče vede, sklepati kompromis, ko si le-ta ne želi oprati zob … ko se 
ne želi naučiti poštevanke … ko si želi iz trgovine najdražjo igračo? Zagovorniki 'svobodnih' in 'idealističnih 
vzgojnih pristopov' bi na vprašanja po vsej verjetnosti odgovorili tako: »Naj si jih opere, ko si bo to želel« 
(zaradi tega niste pripravljeni tvegati motečega vedenja), »Dogovorite se z otrokom, naj se nauči le poštevanke 
števil 2 in 5« (tudi zaradi tega ne bomo prenašali motečega vedenja), »Otrok naj si v trgovini izbere igračo, a naj 
ta ne bo najdražja« (saj si vendarle ne bomo privoščili njegovo metanje po tleh trgovine in prenašanje takšnega 
vedenja v trgovskem centru?). Seveda ne želimo biti pretirano sarkastični s poševno zapisanimi stavki, a vseeno 
se je potrebno vprašati – kakšen zgled dajemo otroku s tem? Lahko bi rekli, da ga le zavijamo v vato, saj je 
pomembno izpostaviti dejstvo, da barantanje in kompromisi ne bodo mogoči v vseh situacijah. Ali ni torej bolje, 
da se s tem spoprimemo prej? Da se s tem spoprimemo mi, kot tisti, ki otroka vzgajamo? Da ga utesnjujemo, ko 
je to še mogoče? Ali naj ga raje utesnjuje učitelj v šoli, ali huje, šef v službi (op. T. P.)? Naj ob tem zapišemo 
retorično vprašanje M. Javornik in M. Šebart (1990, str. 9), ki brez odgovora izpostavi sarkazem permisivnih 
vzgojnih idealov – kdo bo potem tisti, ki bo lahko načrtoval vzgojo in odstranjeval tisto, kar naj bi dušilo otrokov 
razvoj? 
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razvoj otrokove osebnosti je ključno, kako otrok ponotranji najrazličnejše norme, zahteve, 
pravila in prepovedi. Pomembno je torej, kako ta proces poteka ter kako se pri tem oblikuje 
osebnost otroka, kar je vsekakor povezano tudi z avtoriteto tistega, ki vzgaja (Kovač Šebart in 
Krek 2009, str. 14; str. 125–126; str. 187). Zlasti v vrtcu je pomembna velika mera 
senzibilnosti do otrokovih potreb, do njegovih želja in interesov, a ob tem dobro organiziran 
sistem pravil, doslednosti in meja, ki mu zagotavljajo občutek varnosti (Kukovič 2008, str. 
89). Strokovne delavke se tega morajo zavedati, kakor je pomembno tudi zavedanje, da so 
vsem otrokom v oddelku zgled. Nad posnemanjem problematičnih in motečih vzorcev 
vedenja ter verbalnega izražanja se morajo zamisliti in evalvirati svoje delo, a ob tem nikoli 
pozabiti na postavljanje meja v vrtcu, ki bodo otrokom pomagali v razvoju njihove osebnosti 
in pri vzpostavljanju dobrih odnosov tako s strokovnimi delavkami kot tudi z vrstniki v 
oddelku (Jezernik 2008, str. 95; Matjaž 2008, str. 107). 
 
V vsaki družbi potrebujemo meje in pravila, ki omogočajo kakovostno skupno življenje, kar 
zagotovo velja tudi za vrtčevsko skupnost (Ožir 2008, str. 102). Vendar interakcije med 
strokovnimi delavkami in otroci ne smejo temeljiti izključno na poudarjanju ubogljivosti in 
pretiranem pričakovanju samokontrole (Meke 2008, str. 122). Kot pišeta M. Kovač Šebart in 
Krek (2009, str. 187), je v vzgojnem procesu pomembna avtoriteta strokovnih delavk, ki pa je 
ne kaže iskati v direktni represiji. Odrasli morajo zadržati avtoriteto do te mere, da dajo 
otroku vedeti, kje so meje njegovih ravnanj ter temelje svoje avtoritete vzpostaviti s 
kakovostjo svojega vzgajanja (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 187–189). Odnos med 
vzgojiteljem in otrokom je vedno določen z institucionalnimi okvirji, pri čemer imata oba 
različni družbeni poziciji, v kateri prva stran usmerja drugo, slednja pa se temu enostavno 
mora podrejati (Javornik in Šebart 1991, str. 35). A ne smemo dopustiti, da nas priznavanje 
nujnosti podrejanja vrtcu kot instituciji zapelje k sklepu, da ima le-ta zgolj represivno funkcijo 
za otroka in njegov osebnostni razvoj (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 190–191). Namreč, 
institucije že s samim dejstvom, da obstajajo, nadzorujejo vedenje posameznika, tako da 
postavljajo vnaprej definirane modele vedenja ter na ta način tipizirajo tako otroka kot 
njegova dejanja (Berger in Luckmann 1988, str. 57–58). V tem kontekstu ima vrtec kot 
institucija pomembno progresivno vlogo, ki mu omogoči, da lahko razvije vse svoje 
potenciale (Močnik 1984, str. 316). Otroci meje enostavno potrebujejo, saj jim povedo, katera 
ravnanja so v vrtcu sprejemljiva in katera so moteča. Ob tem je pomembno, da meje niso 
namenjene kaznovanju in da jih zlasti tako ne doživljajo otroci, ki so manj prilagodljivi, torej 
otroci, ki se v vrtcu moteče vedejo. Z ustrezno komunikacijo in dobrimi medsebojnimi odnosi 
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že v predšolskem obdobju lahko damo otrokom temelje, da bodo tudi kasneje v življenju znali 
uveljavljati svoja stališča na sprejemljiv način (Šojat 2008, str. 109–110). Tudi M. Horvat 
Pšunder (2003, str. 105) piše, da se strokovni delavci pri svojem delu velikokrat soočajo s 
situacijami, ko morajo s strokovnega in moralnega vidika presojati o otrokovih dejanjih, a ob 
tem nikoli pozabiti tako na vzpostavljanje reda kot tudi na podpiranje njegovega 
individualnega razvoja. 
 
Avtoriteta odraslega se vzpostavlja prek njegovih ravnanj, ki jih mora opravljati tudi pod 
vplivom določenih vzgojnih in izobraževalnih konceptov ter teorij. Pri tem vsekakor 
pomembno mesto zavzema njegova osebnost, a vselej bo zgled avtoritete tisti, ki bo otrokom 
vzor in jih bo obvladal tako, da bo nase vezal izjemno močno transferno energijo z močjo 
svoje osebnosti – in ravno avtoriteta odraslega mora biti utemeljena na tem t. i. transfernem 
razmerju med odraslim in otrokom, ki lastnosti odraslega obarva na prav specifičen način 
(Javornik in Šebart 1991, str. 33; Kovač Šebart in Krek 2009, str. 189; str. 194–195). Vzgoja 
v vrtcu enostavno mora temeljiti na spoštovanju univerzalnih pravil, saj lahko v nasprotnem 
primeru vzgojiteljičina vzgojna zahteva ter omejevanje in postavljanje meja otroku ohranijo 
tiranski, neuniverzalni in kapriciozni značaj (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 207). S takšnega 
položaja je zelo verjetno, da bo pristala v popolni izgubi avtoritete, ki mu bo nujno sledila 
kaotična in neuspela organizacija vsakdanjih dejavnosti v vrtcu in predvsem dejstvo, da s 
takšnega mesta ne bo mogla uspešno disciplinirati otrok in zavzeti mesto avtoritete (Kovač 
Šebart, Krek in Kovač 2004, str. 91). Vzgojiteljica enostavno mora imeti jasno voljo, saj 
avtoriteta implicira zaupanje, otrok pa svojega zaupanja ne more nakloniti nekomu, ki okleva 
in spreminja svoje odločitve. Predvsem pa je pomembno, da vzgojiteljica avtoriteto resnično 
občuti v sebi, saj jo lahko izkazuje samo, če jo dejansko poseduje. Verjeti mora v svojo 
nalogo in v njeno veličino, verjeti mora, da lahko z avtoriteto uspešno vzgaja (Durkheim 
2009, str. 30–31).  
 
Kot zapiše Medveš (2007, str. 14), so takšna strokovna izhodišča in mnenja morda res 
tradicionalna, vsekakor pa niso konservativna, saj se vzgojno-izobraževalne institucije 
dejansko zavzemajo za sodoben pogled na vzgojne strategije, a tudi v teh je avtoriteta 
ključnega pomena. Kot zapiše D. Makovec (2014, str. 73), ne moremo namreč govoriti o 
vzgoji, a da ob tem istočasno ne bi razmišljali tudi o avtoriteti. Avtoritete iz vzgoje enostavno 
ne moremo odstraniti (Kroflič 1997b, str. 131). 
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2.4 SUBJEKTIVNE TEORIJE STROKOVNIH DELAVK VRTCA O VZGOJI IN 
RAZVOJU OTROK 
 
Vzgojiteljice v vrtcih imajo svoje teorije o učenju, vzgoji in razvoju predšolskih otrok 
(Batistič Zorec 2004, str. 132). Kot sinonim za te subjektivne teorije vzgojiteljic se uporablja 
tudi izraz 'implicitna pedagogika', ki po definiciji M. Pešić (1987) zajema »osebne teorije 
vzgojiteljic […] in izgrajen sistem vrednot, znanja in prepričanja o naravi in razvoju otroka ter 
iz tega izvedene cilje vzgoje in stališča o […] ustreznih načinih doseganja teh ciljev« (prav 
tam, str. 122). Ta pričakovanja in stališča vzgojiteljic ter njihova predvidevanja o možnostih 
učenja in razvoja otrok pa izrazito vplivajo na učenje, razvoj, izobraževanje otrok in na 
splošno na njihovo vzgojo v vrtcu (Miljak 1993, str. 318). Subjektivne teorije se oblikujejo v 
vzgojiteljičinem miselnem sistemu, kjer pomenijo celoto stališč, vrednot, pogledov in idealov 
o nekem pojavu ter ji tako predstavljajo vodilo za pedagoško ravnanje v konkretnih situacijah 
(Jug 2008, str. 45). Vzgojiteljičino subjektivno teorijo tvorijo predvsem njeno védenje o 
zakonitostih otrokovega razvoja, védenje o strategijah zgodnjega poučevanja ter njene osebne 
vrednostne predstave o dobrem za otroka, ki pomembno vplivajo na dnevno rutino v vrtcu kot 
bistveno sestavino prikritega kurikula (Kroflič 2005, str. 11). Ujemanje med subjektivno 
teorijo vzgojiteljice in temeljnimi načeli, opredeljenimi s strani predpisanega kurikula, je 
izredno pomembno za uspešno izvedbo le-tega (Batistič Zorec 2003, str. 268). Pomembno je 
zavedanje, da subjektivne teorije vzgojiteljic kot proizvod družbe in njihove osebne 
zgodovine zajemajo tako implicitna stališča kot tudi eksplicitno izražena stališča in vrednote, 
ki se kažejo v njihovih ravnanjih in pristopih do predšolskih otrok ter s tem tudi v njihovih 
odzivih na moteče vedenje otrok v vrtcu (Batistič Zorec 2003, str. 265; Batistič Zorec 2004, 
str. 136). 
 
V prejšnjih poglavjih smo pisali o odzivih ter disciplinskih in vzgojnih strategijah strokovnih 
delavk na moteče vedenje otrok v vrtcu, ki so vezani ne le na njihovo znanje, temveč tudi na 
njihova stališča, vrednote in prepričanja (Remšak 2004, str. 110), zatorej po mnenju M. 
Pšunder (2004, str. 91) ne moremo govoriti o najprimernejšem in najučinkovitejšem 
disciplinskem pristopu oziroma vzgojni strategiji. 
 
Čeprav se vzgojiteljice v vrtcu v procesu strokovnega izobraževanja seznanjajo z mnogimi 
znanstvenimi spoznanji, pa na njihova pojmovanja otroštva in iz teh izpeljani pristopi do 
otrok v veliki meri vplivajo njihove izkušnje in osebna prepričanja (Batistič Zorec 2003, str. 
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253). Bolj kot formalni kurikulum na vsebino in kakovost izkušenj, ki jih otrok pridobi v 
vrtcu, torej vplivajo izobraževanje vzgojiteljice, njeno razumevanje otrokovega razvoja, njena 
stališča, vrednote, znanja, čustveno sprejemanje formalnega kurikula ter lokalni pogoji in 
kultura (Batistič Zorec 2008, str. 22). V vrtcu sta razumevanje in upoštevanje formalno 
določenega kurikula v veliki meri odvisna od t. i. subjektivnih teorij vzgojiteljic (Batistič 
Zorec 2004, str. 129). Po mnenju A. C. Wien (1996, str. 380–381) vedno obstaja več plati 
ukrepanja in vzgojiteljice se morajo iz trenutka v trenutek odločati, kateremu pristopu, ukrepu 
ali odzivu dati prednost, poleg tega pa ravnajo predvsem rutinsko in skoraj avtomatično ter 
samoumevno. Avtorica na tem mestu govori o t. i. skriptah delovanja, ki predstavljajo 
rutinske ukrepe in odzive strokovnih delavk vrtca, ki jih uporabljajo konstantno v nekih 
odločitvah in ki zajemajo poti za vzdrževanje specifičnih odzivov. Tako njihove skripte 
delovanja postanejo stereotipne misli na področju, v katerem delujejo, a brez katerih 
vzgojiteljice v vrtcu nedvomno ne bi mogle oziroma bi zelo težko delovale. 
 
L. Marjanovič Umek in U. Fekonja Peklaj (2008) poudarjata, da so implicitne teorije 
individualne predstave o otroku in otroštvu, so prepričanja vzgojiteljic in drugih strokovnih 
delavk vrtca o otrokovem razvoju, ki so v vrtcu prepoznavne prav na ravni prikritega 
kurikuluma. Le-ta predstavlja pomemben kontekst vsakdanjega življenja v vrtcu in zajema 
najrazličnejše elemente vzgojnega vplivanja na otroke, ki niso posebej opredeljeni, so pa 
velikokrat učinkovitejši od vzgojnih dejavnosti, ki so opredeljene v zapisanem kurikulumu 
(prav tam, str. 93; str. 96–97) ter predstavlja dejstvo vrtca kot institucije (Bregar Golobič 
2004, str. 24). Prikriti kurikulum se torej nanaša na nenačrtovana ravnanja, ki niso nikjer 
zapisana, a vseskozi delujejo na otroke (Batistič Zorec 2004, str. 130). Gerbner (1974 v 
Nastran-Ule 1988, str. 115) zapiše, da je prikriti kurikulum načrt pouka, ki se ga nihče ne uči, 
a se ga nauči vsakdo. Deluje tako, da na osnovi skupnih institucionalnih danosti izoblikuje 
določene stereotipne načine vedenja, ki se vtisnejo v osebnostno strukturo otrok v vrtcu ter se 
na nek način povezuje s širšim skritim načrtom določene družbe, ki vsebuje veljavna pravila 
in kulturne vzorce za socialno vedenje posameznikov v določeni družbi in kulturi (Nastran-
Ule 1988, str. 115). Kot zapiše M. Batistič Zorec (2004, str. 130), nekateri avtorji povezujejo 
prikriti kurikulum s posrednimi sporočili vzgojiteljic, ki so vselej odsev njihovih stališč in 
predsodkov ter se tako pogosto zrcalijo v njihovem ravnanju in odzivih z otroki. Če v prikriti 
kurikulum umestimo vse tiste namere realnega dogajanja v vrtcu, ki niso posebej zapisane v 
formalnih dokumentih, postane dokaj jasno, da v njem prepoznamo vsa tista dejanja 
vzgojiteljic, ki niso reflektirana in direktno načrtovana in na katera bolj vplivajo njene 
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vrednote, pričakovanja in tiho znanje (precej bolj kot naučeno!), ki jih ima v zvezi s 
predstavami o 'pridnem' otroku (Kroflič 2005, str. 11). Tudi K. Špoljar (1993, str. 14) 
opozarja na spontane, nenamerne, a učinkovite dejavnike, ki odločilno določajo vzgojno-
izobraževalni proces in vlogo otroka v njem ter vplivajo na interakcije in odnose med 
vzgojiteljico in otroki. Le-ta tako s svojimi postopki in odnosi, ki jih vzpostavlja z otroki v 
socialni interakciji, bistveno vpliva na vzgojno-izobraževalni proces v vrtcu. 
 
Lahko zapišemo, da osredotočanje zgolj na eno samo funkcijo, ki naj bi jo imel vrtec kot 
vzgojno-izobraževalna ustanova, ne dopušča ustreznega vpogleda v vzgojno-izobraževalni 
sistem kot prizorišče drugih dejavnosti. Katerokoli zahtevo, postavljeno pred vzgojo in 
izobraževanje, lahko razumemo samo v razmerju z drugimi strukturno proizvedenimi 
zahtevami, ki naj bi jih vrtec izpolnil (Apple 1992, str. 16–17). Prikriti kurikulum kot tak 
pomeni namreč prisotnost širših družbenih ideoloških vplivov v vrtcu, zaradi katerih so si 
vrtci kot institucije podobni med seboj (Bregar Golobič 2004, str. 29). Vrtec potemtakem ni le 
prenašalec znanja, temveč predstavlja tudi mesto izvajanja oblasti, kot zapiše E. Dolar 
Bahovec (1992, str. 7). Otroci iz konteksta dnevne rutine in implicitnih pričakovanj lahko 
hitro prepoznajo 'tiha pravila' bivanja v ustanovi. Komunikacijo med vzgojiteljico in otroki 
strukturirajo implicitna pričakovanja vzgojiteljice v odnosu do otrokovega vedenja in njeno 
pristajanje na usmerjanje poteka dnevnih dogodkov, ki sodijo v sklop dnevne rutine v vrtcu. 
Izkušnja v vrtcu služi za leta šolanja, ki sledijo, saj urjenje v vrtcu otroke prilagodi na okolje v 
razredu ter jih vpelje v njihove nove vloge (Apple 1992, str. 51–58). Otroke v vrtcu učimo 
ubogljivosti, poslušnosti, nekritičnega sprejemanja, marljivosti ter prilagajanja in podrejanja. 
Navajamo jih na pasivnost in vdanost v mrežo pravil, regulacij in rutine, v katero so ujeti ter 
se tako učijo sprejemati načrte višjih avtoritet, tudi takrat, ko jim niso razumljivi in jasni 
(Bregar Golobič 2004, str. 26). Nevprašljivo sprejemanje avtoritete v institucionalnih okoljih 
so med prvimi nauki vrtca (Apple 1992, str. 59). Vzgojiteljica je kot nosilka učenosti hkrati 
tudi nosilka prikrite institucionalne vednosti, ki uteleša učinek vsakokratnega kurikula v 
uporabi. Vrtec se v skladu z zapisanimi cilji kurikula trudi razvijati pri otrocih neodvisno in 
kritično mišljenje, a med drugim uči tudi nasprotno, nekritično mišljenje, ubogljivost, 
odvisnost in poslušnost (Bregar Golobič 2004, str. 29). 
 
Prikriti kurikulum, ki se skriva pod geslom 'dnevna rutina', zajema skupek vseh praks, ritualov 
in postopkov, v katerem se konstituira otrok kot subjekt (Dolar Bahovec in Kodelja 1996, str. 
57). Rutiniziran, ritualiziran in utečen del pedagoške prakse, ki se ga v vrtcu tiho privzema, je 
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tisto, na kar moramo biti pozorni, saj dnevna rutina ni nič manj dejavna, nič manj formativna 
in nič manj ne uči otrok, kot jih uči vsebina v samem kurikulumu. Dnevna rutina je tista, ki 
otroka oblikuje – oblikuje njegovo identiteto in osebnost (Bregar Golobič 2004, str. 24). 
Socialni odnosi in komunikacija med strokovno delavko in otroki, skrita vzgojna pričakovanja 
strokovnih delavk, ki niso posebej zapisana v ciljih kurikuluma, poučevanje pravil, čustveno 
odzivanje strokovne delavke na potrebe otrok, posebni načini socializiranja in discipliniranja 
otrok ter še mnogo drugih bistvenih dejavnikov pomembno določajo prikriti kurikulum. 
Sestavine prikritega kurikuluma pa ni mogoče odpraviti, marveč jih je treba umeščati tako v 
načrtovanje kot izvajanje predšolske vzgoje z veliko mero občutljivosti strokovnih delavk v 
vrtcu (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 93–95).  
 
Vsi imamo neke domneve o naravi razvoja. Crain (1992, str. xv) meni, da mnogi odrasli 
mislijo, da je otrokov razvoj v največji meri odvisen od njih in da otrok postane to, kar iz 
njega 'naredimo'. Pogosto menijo, da je njihova naloga, da jih naučijo popravljati svoje 
napake in da jim predstavljajo dobre ter vzorne modele. R. De Vries in Kohlberg (1990 v 
Batistič Zorec 2004, str. 133–134) se s tem strinjata in poudarjata, da omenjeno velja tudi za 
vzgojiteljice, ki večinoma menijo, da je dobro tisto, kar deluje, a ravno kriterij za to je 
določen z njihovimi subjektivnimi teorijami o vzgoji in razvoju otrok. Avtorja tovrstno 
napako povezujeta predvsem z behaviorizmom, ki mu, kot kaže, vzgojiteljice sledijo in v 
okviru katerega so cilji vzgoje postavljeni na osnovi kratkoročnega učinka, kot je npr. 
primerno obnašanje otrok, medtem ko sta odnos in komunikacija med njimi po večini 
enosmerno zaznamovana od vzgojiteljice k otroku.  
 
Izredno pomembno je vedeti, da vzgojiteljica opazi tisto, kar prej razume in tako spontano 
reagira na otrokovo vedenje glede na svoje znanje in občutenje vzgoje (Kroflič 2005, str. 12; 
str. 16). Ravno zato je nujno, opozarja A. Jug (2008, str. 47), da se vzgojiteljica zaveda, da je 
otrokov socialni razvoj zelo odvisen od njene priprave in izvedbe vodenih in spontanih 
dejavnosti v vrtcu ter da mora vedno znova skrbeti za vzpostavljanje ustrezne socialne klime 
ter interakcije in komunikacije z otroki. Subjektivne teorije in prikriti kurikulum se po mnenju 
M. Batistič Zorec (2003, str. 266–267) prekrivata ravno v proučevanju nenačrtovanih ravnanj 
vzgojiteljice, ki se kažejo v njeni komunikaciji z otroki in tako pomembno vplivajo na vzgojo 
otrok v vrtcu. Pomembno je, da vzgojiteljica zna ustvariti strpno okolje v vzgojni skupini 
(Kroflič 2005, str. 15). A prav strpnost in z njo posledično sprejetje drugega kot drugačnega je 
zahteven koncept, ki kot tak pomeni spoznavanje drugačnega kot vrednega ter pripravljenost 
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na vzajemno komunikacijo in sobivanje z njim. Omenjeno je mogoče doseči le v inkluzivnih 
okoljih, v katerih vzgojiteljice poskrbijo za pravično vključevanje vseh otrok ne glede na 
njihovo različnost in empatično vživetje vrstnikov v to različnost (Kroflič 2003, str. 169). 
Njena naloga je, da postopoma spodbuja otrokovo moralno razsojanje ob pravilih institucije 
ter spodbuja otroke k dogovarjanju in sprejemanju aktivne vloge pri postavljanju skupnih 
pravil bivanja. Poleg tega je bistveno, da ob integraciji 'drugačnega', tj. tudi motečega, otroka 
poskrbi za njegovo spontano vključevanje med vrstnike. Vzgojiteljica se mora oborožiti z 
vsemi novimi znanji o razvojnih kapacitetah otrok ter o načelih vzpostavljanja etične 
občutljivosti. Ob tem je več kot potrebno njeno zavedanje, da je otrokov socialni razvoj še 
kako odvisen od nje, tako pri pripravi in izvedbi vodenih dejavnosti, kot tudi pri skrbi za 
ustrezno socialno klimo, pri spodbujanju prosocialnih dejanj, pri osvajanju pomena 
pravičnosti in solidarnosti ter pri spodbujanju pozitivnih odnosov v skupini. A kot zapiše 
Kroflič (2005, str. 15–16), bo tega zmožna le ekspresivno močna, strokovno kompetentna in k 
otrokovemu razvoju naravnana vzgojiteljica. 
 
Kot ugotavlja A. Jug (2008), uvedeni kurikulum počasi vpliva na ravnanja vzgojiteljic. Meni, 
da bi vzroke za to, poleg pomanjkljive strokovne usposobljenosti, lahko iskali tudi v 
subjektivnih teorijah, v stališčih in osebnostni naravnanosti vzgojiteljic do vzgoje in 
discipliniranja otrok v vrtcu (prav tam, str. 50). Po mnenju K. Bregar Golobič (2004) 
Kurikulum (1999) upošteva široko polje prikritega kurikuluma in bistveno razširja številna 
prevladujoča in utečena pojmovanja vzgoje v vrtcu. Piše, da bi vztrajno morali nasprotovati 
temu, da bi teorijo prikritega kurikuluma imeli za kritiko, a mnogi teoretiki menijo, da je ta 
koncept mnogo preveč ohlapen, saj zajema preširok razpon vidikov vsakdanjega življenja v 
vrtcu. Vendar pa se ne moremo izogniti njegovi pomembni vlogi, po kateri je učenje ravno na 
ravni prikritega kurikuluma nemara celo najbolj učinkovito učenje. Tako ostaja razmišljanje o 
kurikulu povezano s konceptom prikritega kurikuluma, ki predstavlja drugo pojmovanje 
razmerja med teorijo in prakso. Govor o prikritem kurikulumu, pomeni govor o 'drugem' 
kurikula in o vsem tistem samoumevnem ter nekritično sprejetem v pedagoški situaciji. V 
temeljnem pomenu predstavlja najbolj notranji, strukturni, integralni, a neodpravljivi del 
samega kurikula. Spopadanje s prikritim kurikulom prispeva k večji razvidnosti celotnega 
dogajanja v vrtcih (Bregar Golobič 2004, str. 16–20; str. 33–34). Prikriti kurikulum in 
subjektivne teorije vzgojiteljic sta prisotna prav v vsakem kurikulumu, zato se jima ne 
moremo v celoti izogniti. Ravno zato ju je treba odkrivati, osvetljevati in ustrezno integrirati v 
poklicno delovanje strokovnih delavk v vrtcu (Jug 2008, str. 56). Tako kot za prikriti 
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kurikulum velja, da smo ga zmožni le deloma ozavestiti, a nikoli ne v celoti odstraniti, mnogi 
avtorji menijo tudi za subjektivne teorije strokovnih delavk vrtca. Spremembe le-teh so 
predvsem dolgotrajen proces, a še pomembnejše je spoznanje, da ta proces nikoli ni povsem 
zaključen (Batistič Zorec 2004, str. 137).  
 
3 VRSTNIKI IN MOTEČE VEDENJE PREDŠOLSKIH OTROK 
 
3.1 VLOGA VRSTNIKOV V PREDŠOLSKEM OBDOBJU 
 
Vsak obiskovalec vrtca, otroškega igrišča ali parka lahko kaj hitro opazi, da se otroci že od 
malih nog družijo skupaj z drugimi otroki. Niti ena družba na svetu ne vzgaja svojih otrok 
samo skozi druženje z odraslimi (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 600). Pomemben del 
kulture se namreč razvija tako, da se otroci učijo od drugih otrok (Kranjc 2001, str. 145). 
 
Človek je takoj po rojstvu odvisen od drugih, zato mora biti sposoben živeti z njimi in se jim 
prilagajati (Horvat 1997, str. 21). S perspektive širšega družbenega okolja postaja posameznik 
socializiran, ko se nauči misliti in čutiti tako, kot se pričakuje od osebe njegove starosti, spola 
in položaja, medtem ko o nesocializiranih individuih govorimo kot o tistih, ki so neobčutljivi 
za norme družbe (Clausen 1986, str. 11). Socializacija predstavlja »proces, s katerim otroka 
uvedemo v pravila družbenega življenja in ga naučimo, da preko različnih vlog in norm, s 
katerimi se srečuje, razume način življenja in vedenja lastne družbe« (Golubović 1981, str. 
239). Z. Golubović (prav tam) še zapiše, da otrok v samem procesu socializacije istočasno 
oblikuje tudi lastna merila in kriterije za vedenje. Za otroka je socializacija oziroma življenje 
med vrstniki izrednega pomena. Socialno učenje v vrtcu namreč vključuje različne vrste 
vedenj, ki jih mora otrok obvladovati, če se želi učinkovito in konstruktivno vključiti v okolje 
(Jankovič 2008, str. 55). Otrok se vključuje v družbo od rojstva dalje, že v šestem mesecu 
starosti je sposoben komunicirati z drugimi dojenčki s smehom, dotikom in blebetanjem (Hay 
2005, str. 2). 
 
Interakcija z vrstniki je v večji meri zasnovana na vzajemnosti in odzivnosti, kot je to v 
primeru interakcij z odraslimi (Joksimović 1986, str. 13). Torej so vrstniki in prijatelji eni od 
tistih pomembnih agensov, ki bistveno vplivajo na proces socializacije otroka. Odnosi med 
vrstniki namreč pomagajo pri razvoju socialnih spretnosti, zato le-ti ne zagotavljajo 
zadovoljevanje otrokovih potreb, če se razvijajo na neadekvaten način in v neustreznih 
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pogojih. Slednji primer pogosto pripelje do težav na čustvenem področju, kar pa ima za 
posledico tudi moteče vedenje (Horvat 1997, str. 21). Odnosi z vrstniki so za otroka 
pomembni najprej v motivacijskem smislu, saj preko njih pridobiva nove interese ter 
spodbude, da bi zmogel in znal to, kar že znajo nekateri vrstniki. Pomembni pa so tudi za 
spoznavni razvoj, saj se razumevanje oblikuje skozi dialog z drugimi (Batistič Zorec 2008, 
str. 24). 
 
Učenje socialnih spretnosti se prične že pri malčkih ter se z vsakim letom nadgrajuje. Pri 
malčkih ima v socialni interakciji bistveno vlogo odrasla oseba, medtem ko kasneje v 
predšolskem obdobju to vlogo prevzemajo tudi vrstniki. S tem predšolski otrok pridobiva na 
samopodobi, samozavesti in si tako gradi lastno identiteto (Čmak 2008, str. 54). Tudi M. 
Tomori (2000, str. 93) piše, da so pripadnost vrstnikom in njihovo odobravanje eden od 
odločilnih temeljev otrokovega samospoštovanja. 
 
Imeti prijatelja pomeni pomemben socialni dosežek, je indikator socialne kompetentnosti in 
znak dobrega mentalnega zdravja. Otroška prijateljstva pomagajo pri razvoju splošnih 
socialnih sposobnosti in kulturnih vrednot, pri osvajanju norm vedenja ter pomagajo otroku 
pri dojemanju samega sebe v primerjavi z drugimi. Otrok se preko prijateljstva nauči deliti 
interese, izmenjevati informacije in občutke ter graditi in ohranjati medsebojno zaupanje. 
Pomembno je zapisati še, da otroška prijateljstva razvijajo koncept sodelovanja, vzajemnega 
spoštovanja in upoštevanja ter omogočajo večjo interpersonalno senzitivnost (Horvat 1997, 
str. 21). 
 
Prijateljstva med vrstniki so zasnovana svobodno, na osnovi vzajemne privlačnosti, zato je 
svoboda izbora prijateljev nesporna. Od prijatelja se pričakuje, da je zanesljiv, toleranten in 
lojalen, da investira sebe v odnos ter da spoštuje prijatelja in njegove slabosti. Delovanje 
primarnih skupin, kot so npr. skupine vrstnikov, se odvija skozi neposredno interakcijo. Poleg 
neposrednosti delovanja pa je specifičnost vrstnikov kot primarne skupine tudi v tem, da 
medsebojne odnose njihovih članov označuje čustvenost in vzajemnost, kar je pri drugih 
dejavnikih manj izraženo. Poleg singularnosti oziroma izjemnosti vrstnikov, ki izhaja iz občih 
karakteristik primarnih skupin, se nekatere od specifičnosti njihovega delovanja nanašajo 
izključno na vrstnike kot agense socializacije. Ena od teh posebnosti je v tem, da vrstniki niso 
samo akterji socializacije, temveč so istočasno tudi prejemniki socializacijskih vplivov, iz 
česa izhaja še ena posebnost tega dejavnika (Joksimović 1986, str. 24–33). 
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V skupini vrstnikov otrok dosega neodvisnost od kontrole odraslih ter odobravanje in  
sprejemanje s strani tistih, ki niso odrasli. Tako skupina vrstnikov postane novi vir nagrad za 
določeno vedenje in nudi varnost, ki je zasnovana na temelju sprejetosti s strani drugih otrok 
(prav tam, str. 21).  
 
Za večino predšolskih otrok postajajo vrstniki družbeni sistem, ki je po pomembnosti takoj za 
družino. Tekom predšolskega obdobja se otroci vedno bolj družijo z vrstniki, še posebej ko 
obiskujejo vrtec (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 604–607). Otrok se lahko socializira le v 
skupini otrok, kar mu prav gotovo omogoča vrtec. Zato je zgodnja socializacija otroka 
pomembna za življenje, saj se skozi socialne interakcije otrok nauči različnih socialnih veščin. 
Nauči se deliti igrače in upoštevati druge, uri se v komunikaciji z vrstniki in drugimi otroki, si 
razvija samozavest ter se nauči izražati lastna čustva in tudi delno obvladovati čustvene 
izbruhe. Reševanje konfliktnih situacij na kompromisen način ter upoštevanje drugih članov 
skupine in usklajevanje z idejami drugih pa se ravno tako izražajo skozi uspešno zgodnjo 
socializacijo (Čmak 2008, str. 52).  
 
Tri glavne teoretične usmeritve v otroški psihologiji nudijo svoj način gledanja na odnose z 
vrstniki, in sicer spoznavno-razvojna teorija, teorija o vplivu okolice in učenja oziroma t. i. 
teorija socialnega učenja ter etološka teorija (Vasta, Haith in Miller 1998). 
 
Teoretiki spoznavno-razvojnega pristopa pojmujejo vrstnike kot objekte vedenja in izvor 
spremembe vedenja. Po tem pristopu so vrstniki pomembni pobudniki sprememb v 
spoznavnem razvoju. Ko se otrok druži z vrstniki, je njihov odnos večinoma enakopraven, 
zato imajo stalno potrebo po sodelovanju, pregovarjanju in vživljanju v tuji položaj. Druženje 
z vrstniki je bistvenega pomena, saj omogoča prekinitev otrokove usmerjenosti vase in razvija 
zrelejše oblike mišljenja. Otrokovo razumevanje drugih otrok je zanimivo že samo po sebi. 
Le-to je važno tudi zaradi možnih vplivov na otrokovo vedenje v družbi. Temeljno načelo 
spoznavno-razvojnega pristopa je v tem, da je otrokova spoznavna raven pomemben temelj 
otrokovega vedenja, ki vključuje tudi vedenje, ki se odraža v komunikaciji z drugimi ljudmi. 
Spoznavno usmerjen teoretik bo pričakoval, da bodo otroci, ki so napredni v socialnem 
razsojanju, istočasno naprednejši tudi v družbenem vedenju. Vrstniki so pomembni tudi zato, 
ker otrok o njih razmišlja ter tako vstopa v področje socialnega spoznavanja. Po mišljenju 
spoznavno usmerjenih teoretikov, način otrokovega razmišljanja o vrstnikih odreja njegovo 
vedenje do njih (prav tam, str. 600–604). 
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Po teoriji socialnega učenja lahko vrstniki na veliko načinov vplivajo na otrokovo vedenje in 
razvoj. Eden od teh je podkrepitev in kazen, namreč, ko se otrok razvija, vrstniki omogočajo 
številne podkrepitve ali kazni – so pozorni, hvalijo, popuščajo otrokovim željam, delijo ali 
odbijajo deljenje, prigovarjajo ali pa nasprotno ne odobravajo. Vrstniki so pomembni tudi kot 
modeli za vedenje. Otroci namreč že v predšolskem obdobju oponašajo drug drugega (prav 
tam, str. 602–607). Že do drugega leta starosti se poveča otrokovo posnemanje novih dejanj, 
ki jih opazijo pri vrstnikih (Zupančič in Kavčič 2011, str. 78). Ambramovich in Grusec (1978 
v Vasta, Haith in Miller 1998, str. 607) sta v svoji raziskavi ugotovila, da se v vrtcu pri 
posameznem otroku v povprečju pojavlja kar 13 oponašajočih vedenj na uro. In končno, 
vrstniki vplivajo tudi na razvoj samoučinkovitosti, ki vpliva na otrokovo opažanje tujih 
postopkov, saj so vrstniki nesporno naravna skupina za primerljivost. Čas, ki ga otrok preživi 
z vrstniki, daje gotovost, da bo posledično pogosto izpostavljen reakcijam drugih otrok na 
svoje vedenje in da bo zaradi le-tega doživljal različne posledice. Zaradi pomembnosti 
sprejemanja s strani drugih otrok je zagotovo res, da bodo vrstniki močni modeli za zelo širok 
razpon vedenja. Interakcije med vrstniki so dober primer recipročnega determinizma oziroma 
medsebojnega delovanja osebnih dejavnikov, vedenja in značilnosti situacije. Značilnosti 
otroka vplivajo na njegovo vedenje do drugih otrok, medtem ko značilnosti okolice vplivajo 
na njegovo vedenje. Na okolico pa vpliva otrok in njegovi postopki, namreč, tudi otrokovo 
vedenje pomembno vpliva na njegove lastnosti (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 602–605).  
 
Etološki pristop zastopa mnenje, da imajo vedenja do vrstnikov, kot sta npr. altruizem in 
agresivnost, biološko osnovo, ki odraža evolucijsko zgodovino razvoja vrste. Mnoga otroška 
socialna vedenja, vključno tista do vrstnikov, so tekom evolucije obstala zaradi svoje 
pomembnosti za prilagoditev. Etologi zagovarjajo prepričanje, da je nagnjenost k 
agresivnemu vedenju nastala tekom evolucije, le-ta pa je morala pripeljati tudi do upravljanja 
z agresijo. Ena od oblik takšne kontrole, ki jo lahko zasledimo v mnogih vrstah, je lestvica 
nadmoči. V procesu nastanka le-te vsak pozna svoj položaj v skupini, pri čemer je adaptivna 
vrednost lestvice nadmoči v tem, da zmanjšuje količino agresije v skupini. Tudi otroci 
ustvarjajo svojo lestvico nadmoči in jo tako lahko zasledimo že pri predšolskih otrocih. 
Izkušnje in družbeni dejavniki so zelo pomembni za nastanek lestvice nadmoči, saj otroci ne 
morejo razumeti položaja določenih vrstnikov v skupini dokler z njimi nimajo kakšne 
izkušnje. Etologi poudarjajo pomembnost opazovanja vedenja in medsebojnega druženja 
otrok v naravnem okolju, npr. v vrtcu, ki vključuje tudi vedenje do vrstnikov (prav tam).  
 
61 
 
Ladd in W. Troop-Gordon (2003, str. 1358–1363) ugotavljata, da so malčki, ki se vključujejo 
v socialno kompleksne odnose z vrstniki, bolj kompetentni v odnosih z drugimi otroki v 
zgodnjem in srednjem otroštvu, zatorej je zanje pomembno, da se vključijo v kakovostne 
socialne interakcije z njimi že zelo zgodaj, saj kot piše M. Puklek Levpušček (2005, str. 41–
42), odraščajoč otrok več časa prebije v vrstniških skupinah, v katerih pomembno izmenjava 
občutek delitve usode s sebi podobnimi ter izpostavlja resnično prijateljstvo kot eno izmed 
najpomembnejših vrednot. 
 
L. G. Katz in D. E. MacClellan (1999, str. 31) poudarjata, da socialne izkušnje v prvih šestih 
letih življenja zagotavljajo temelje, na katerih počivajo vsi kasnejši odnosi. Zadovoljivi 
odnosi z vrstniki tako zagotavljajo kontekst za širok razpon socialnih in intelektualnih 
spodbud, izzivov in učenja (Mlinarević 2000, str. 100). 
 
3.2 IGRA KOT PREVLADUJOČA AKTIVNOST PREDŠOLSKIH OTROK 
 
Večina proučevanja odnosov med vrstniki v predšolskem obdobju je usmerjena na otroško 
igro (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 605). Otroška igra je dejavnost, v kateri tako malčki kot 
otroci v obdobju zgodnjega otroštva preživijo največ časa (Marjanovič Umek in Fekonja 
Peklaj 2008, str. 71). Že od otrokovega tretjega leta dalje se namreč postopno povečujejo 
dejavnosti, v katerih se otroci družijo skupaj z drugimi vrstniki (Hartup 1983 v Marjanovič 
Umek in Lešnik Musek 2006, str. 151). Pri slednjem je ravno igra njihova skupna in 
prevladujoča aktivnost v predšolskem obdobju, ki z naraščajočo starostjo postaja vse bolj 
socialna (Batistič Zorec 2002a, str. 1; Marjanovič Umek in Lešnik Musek 2006, str. 149). Je 
pa socialna udeležba pri le-tej največkrat odvisna od vrste igre in individualnih razlik med 
otroki (Smrtnik Vitulić 2009, str. 390).  
 
Horvat in L. Magajna (1987, str. 96) pišeta, da prve oblike otrokove aktivnosti, kot sta 
refleksne reakcije in naključni gibi, še ne moremo poimenovati kot otroško igro. Slednja se 
pojavi šele med tretjim in četrtim mesecem starosti, ko se otrok največ igra z lastnim telesom. 
 
Pellegrini (1991 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 2) igro opredeli kot notranje 
motivirano dejavnost, ki ni vodena z zunanjimi zahtevami. Tako se torej otroci v igri bolj 
ukvarjajo z dejavnostjo samo kot pa s cilji in se lahko igrajo z znanimi predmeti ali pa tudi 
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raziskujejo neznane, pri čemer igra vedno zahteva aktivno udeležbo otrok kljub temu da je 
svobodna in ni pod vplivom zunanjih pravil. 
 
V Kurikulumu za vrtce (1999) je zapisano, da je igra tista dejavnost, ki »na najbolj naraven 
način združuje temeljna načela predšolske vzgoje in je v primeru, da je opredeljena dovolj 
široko […] razumljena kot način otrokovega razvoja in učenja v zgodnjem obdobju« (prav 
tam, str. 19). M. Batistič Zorec, L. Marjanovič Umek in P. Lešnik Musek (1996) definirajo 
igro kot »spontano, ustvarjalno aktivnost, ki jo zasledimo v različnih obdobjih človekovega 
življenja in ne le v otroštvu« (prav tam, str. 12). Pri tem je pomembno izpostaviti, da imajo 
vrstniki pri strukturiranju otroške igre v zgodnjem otroštvu enako pomembno vlogo kot 
odrasli, saj niso le soigralci v sami igri, temveč tudi krepijo, modelirajo in sooblikujejo 
vedenje drugih otrok v igri (Marjanovič Umek in Lešnik Musek 2006, str. 150). 
 
Klasifikacija otroške igre se med avtorji delno razlikuje, in sicer glede na število različnih 
skupin in podskupin igre, njihova poimenovanja in vsebinsko pokritost. Vendar pa večina 
avtorjev vrste iger glede na njihovo vsebino deli v tri večje skupine – funkcijsko, simbolno in 
igro s pravili (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 72). 
 
Funkcijsko igro bi lahko opisali kot enostavne mišične gibe, ki se ponavljajo s predmeti ali 
brez njih, kot so npr. tresenje ropotuljice, skakanje gor in dol ipd. (Vasta, Haith in Miller 
1998, str. 606). Ker je najbolj značilna v prvih dveh letih malčkovega življenja, je v diplomski 
nalogi ne bomo podrobneje obravnavali. Pomembno pa je poudariti, da funkcijska igra proti 
koncu obdobja malčka in v obdobju otrokovega zgodnjega razvoja v glavnem preide v 
gibalno in simbolno igro (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 72–73).  
 
V simbolni igri otrok uporablja različne simbole ter tako uprizarja najrazličnejša dejanja, 
predmete ter osebe iz resničnega ali domišljijskega sveta (prav tam, str. 73). Otrok si torej 
predstavlja oziroma mentalno reprezentira ljudi, stvari ali dogodke, ki dejansko niso prisotni 
(Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 46). Nekateri avtorji ji pravijo igra pretvarjanja in jo 
opredeljujejo kot vrsto igre, v kateri otroci uporabljajo predmet ali osebo kot simbol nečesa 
drugega (pretvarjanje, da je klada ladja/čoln, igranje Batmana in Robina Hooda s prijateljem 
ipd.) (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 606). V simbolni igri morajo otroci doseči dogovor o 
igralni temi, o tem, kako se bodo dogodki razvijali, kakšna bo pretvorba vlog in katere igralne 
materiale bodo uporabljali. Do tega pa lahko otrok pride le ob preseganju egocentrizma in 
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razvoju sposobnosti zavzemanja perspektive drugega (Marjanovič Umek 2006, str. 81). 
Simbolna igra je značilna zlasti v obdobju zgodnjega otroštva, ko se otrokova predstavnost in 
fleksibilnost v mišljenju, reverzibilnost mišljenja, dekontekstualizacija, teorija uma, raba 
govora v številnih govornih položajih in zavzemanje perspektive drugega pomembno 
povezujejo v tej vrsti igre (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 73–74). V simbolni 
igri se torej pomembno prepletajo spretnosti pretvarjanja oziroma transformacije, 
decentriranje in fleksibilnost mišljenja, odmik od predstavnega k realnemu, jezikovni obrati in 
ne nazadnje tudi zmožnost razumevanja in pogovarjanja, metareprezentacija in 
metakomunikacija ter zmožnost razumevanja drugih (Marjanovič Umek in Lešnik Musek 
1999, str. 37). Najvišja oblika simbolne igre je igra vlog, v kateri otrok prevzame vlogo 
določene odrasle osebe ali drugega otroka. Za otroka, ki v takšni igri aktivno sodeluje, je 
najpomembnejša stvar, da izpolni vlogo, ki jo je prevzel, kar se vidi po tem, s kakšno 
marljivostjo in pedantnostjo opravlja delo, ki ga zahteva določena prevzeta vloga (Eljkonjin 
1981, str. 23). Komunikacija, ki poteka med simbolno igro vrstnikov, je lahko zelo zapletena 
in celovita, saj vključuje pogajanje, argumentiranje, reševanje problema ipd. ter tako 
predstavlja spodbuden dejavnik v govornem in socialnem razvoju predšolskega otroka 
(Fekonja Peklaj 2012, str. 28). Najrazličnejša raziskovanja (npr. Stambak in Sinclair 1993 v 
Vasta, Haith in Miller 1998, str. 606) so pokazala, da v otrokovem predšolskem obdobju 
rasteta tako pogostost kot zahtevnost takšnih iger, pa tudi, da le-te lahko ugodno vplivajo na 
otrokov spoznavni razvoj in na njegove odnose z vrstniki. 
 
Igre s pravili so zadnje v razvoju predšolskega otroka. Pojavijo se med šestim in sedmim 
letom otrokove starosti. V njih otroci vpeljujejo specifična pravila, ki se lahko do določene 
mere spreminjajo in so povezana s posameznimi vlogami (Eljkonin 1981, str. 18; Smith in 
Cowie 1993, str. 176). Vendar pa L. Marjanovič Umek in U. Fekonja Peklaj (2008, str. 74) 
opozarjata, da se otroci vključujejo v igre s pravili že od drugega oziroma tretjega leta starosti, 
pri čemer so igre celovitejše in bolj dinamične, ko je otrok starejši. Otroci tovrstne igre 
pogosto prilagajajo ali pa oblikujejo in usvajajo nova pravila. Ivić (1983 v prav tam) poudarja, 
da imajo tovrstne igre dve bistveni funkciji, ki sta pomembni za uravnavanje socialnega 
vedenja otrok, in sicer socialno integracijo (vzpostavljanje ustreznih odnosov med člani 
skupine, upoštevanje socialnih norm, nadzorovanje lastnih želja in impulzov …) in socialno 
diferenciacijo (oblikovanje podskupin, prepoznavanje vloge posameznika ipd.). Eljkonjin 
(1981) piše, da predšolski otroci v igrah s pravili vstopajo v celovite socialne situacije, v 
katerih se učijo upoštevati pravila igre, pri čemer ima pravilo običajno prednost in 'zmaga' v 
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boju proti otrokovim impulzom in se tako tudi naučijo, kaj pomeni zmagati in kaj izgubiti. 
Urijo se v spretnostih razumevanja pogleda drugih otrok kot soigralcev in tako krepijo 
medosebne odnose (prav tam, str. 254; str. 260). Tovrstne igre torej navajajo otroke na 
upoštevanje pravil, hkrati pa zahtevajo sodelovanje in strpnost med igralci kot pomembni 
socialni veščini (Smrtnik Vitulić 2009, str. 392). Med otroki se običajno vzpostavita jasna in 
argumentirana komunikacija, ko igra s pravili poteka v vrstniški skupini, ter želja po čim dlje 
trajajoči igri (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 74). 
 
Predstavili smo primer klasifikacije otroške igre glede na njeno vsebino in spoznavno raven 
otrok. Vasta, Haith in Miller (1998) pa opisujejo še vrste iger, v katerih je poudarek na 
družbeni organizaciji igre in jih delimo glede na otrokovo socialno udeležbo. Običajno se 
predpostavlja, da si različne vrste iger sledijo v zaporedju od gledanja in opazovanja pa vse do 
sodelovalne igre. Dve leti stari otroci se tako najpogosteje igrajo sami ali opazujejo druge, 
kako se igrajo, brez da bi se vključili v igro (prav tam, str. 606). Približno do drugega leta 
starosti namreč otroka bolj zanimajo Pomembni odrasli kot vrstniki, otrok se s slednjimi še ni 
sposoben igrati, zato običajno le opazuje druge otroke (Batistič Zorec 2002a, str. 4). Sledi 
samostojna igra, kjer se otroci samostojno in neodvisno igrajo brez poskusa približevanja 
drugim otrokom (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 606). Posebno je zanimiva kategorija 
vzporedne igre, ki se pojavi med drugim in tretjim letom, v kateri se otroci igrajo poleg drugih 
otrok s podobno ali isto vrsto materiala, včasih se celo medsebojno pogovarjajo, a gre 
praviloma za igro brez pravega druženja in sodelovanja ter brez pristne interakcije. Otroku je 
všeč, da se igra in druži skupaj z drugimi vrstniki, a pravega sodelovanja z njimi še vedno ni 
zmožen. Tako se torej še vedno večinoma igrajo vsak zase, se pa začnejo pojavljati elementi 
posnemanja igre drugih otrok in jemanja igrač (Batistič Zorec 2002a, str. 4; Vasta, Haith in 
Miller 1998, str. 606). Pri pet in šest let starih otrocih sta najbolj pogosti povezujoča in 
sodelovalna igra. Pri prvi gre za igranje z nečim, kar je blizu tudi drugim otrokom, s katerimi 
se otrok igra, ampak brez delitve dela ali podrejenosti nekemu občemu skupinskemu cilju. Pri 
sodelovalni igri pa so postopki posameznih članov že usklajeni zaradi uresničitve nekega 
skupnega cilja, saj je tudi sama skupina, v kateri se otroci igrajo, organizirana ravno zaradi 
opravljanja neke aktivnosti ali doseganje določenega cilja. Pomembno pa je poudariti, da ne 
napredujejo vsi otroci po istih stopnjah, namreč, otrok lahko od samostojne igre takoj preide 
na sodelovalno ter pri tem preskoči fazo vzporedne igre. Ravno tako ni nujno, da vrste iger, ki 
se pojavljajo zgodaj v otroštvu, kasneje izginejo. Samostojna in vzporedna igra sta namreč še 
vedno pogosti tudi pri štiri do pet let starih otrocih. Tisto, kar se menja, pa je spoznavna 
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zahtevnost igre (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 606–607). Nekateri strokovnjaki postavljajo 
pod vprašaj tovrstno klasifikacijo otroške igre, saj ji očitajo, da je preveč statična. Poudarjajo 
namreč, da lahko že najzgodnejša igra vsebuje različne socialne prvine, čeprav se z razvojem 
spreminjajo njene karakteristike (Marjanovič Umek in Zupančič 2001, str. 17). 
 
Otroška igra ni samo osnovna dejavnost, ki se jo otroci tako pogosto poslužujejo, sploh v 
predšolskem obdobju, ampak je tudi potreba vsakega otroka in pogoj, da se normalno 
psihično in fizično razvije (Batistič Zorec 2002a, str. 2). Pomembno je poudariti, kot piše H. 
Smrtnik Vitulić (2009), da se otrok skozi igralno dejavnost prilagaja in pogaja z drugimi 
otroki, ki so udeleženci igre, uporablja domišljijo, spretno načrtuje dejavnosti ter tako razvija 
spoznavne, socialne in še mnoge druge spretnosti. Vendar pa otrokovo učenje skozi igro 
poteka spontano in nenačrtno, saj se otrok tovrstnega 'učenja' niti ne zaveda (prav tam, str. 
392–393). Zlasti v predšolskem obdobju igra pomembno vpliva na vsa področja otrokovega 
razvoja, na razvoj gibalnih sposobnosti in spretnosti, na osebnostni razvoj, spoznavni in 
čustveni ter ne nazadnje tudi na socialni in moralni razvoj, saj si otrok skozi igro razvija 
socialno kompetentnost, sodeluje, razumeva in upošteva druge, razvija samokontrolo 
impulzivnosti in agresivnosti ter osvaja družbene norme in pravila (Batistič Zorec 2002a, str. 
2).  
 
Socialne spretnosti nam omogočajo uspešno delovanje v odnosih z drugimi ljudmi. Otrok pa 
se mora najprej naučiti preprostih spretnosti, da bi lahko v prihodnje dosegel bolj kompleksne. 
V predšolskem obdobju je zato najprej potrebno osvojiti začetne socialne spretnosti, ki so 
pomembne za spretnosti za sklepanje prijateljstev, ukvarjanje s čustvi, soočanje s stresom ter 
v splošnem dati prednost prosocialnemu ali kateremu drugemu alternativnemu vedenju pred 
motečim in agresivnim (Pšunder 2007, str. 15–17). Slabo razvite socialne veščine so namreč 
bistveni razlog, ki vpliva na nastanek motečega vedenja otrok in kasneje v odraslosti na 
nastanek številnih vedenjskih motenj. Slabo razvite vedenjske spretnosti se tako lahko v 
odraslosti kažejo kot pozunanjene težave, agresivno in odklonsko vedenje ter zavračanje s 
strani vrstnikov (Žižak 2009, str. 399–401). 
 
S pomočjo iger, kot so npr. socialne igre, se otroci v vrtcu medsebojno spoznavajo na 
zabaven, privlačen, humoren in prijazen način ter so kot take primerne za urjenje socialnih 
spretnosti. Otroci skozi socialno igro spoznavajo različne oblike komunikacije, se učijo 
upoštevati druge, jim zaupati, se učijo kulture dialogov in pozornega poslušanja ter 
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spoznavajo in izražajo svoja čustva kot tudi prepoznavajo in spoštujejo čustva drugih, zato se 
na ta način lahko doseže višjo stopnjo razvoja socialnih spretnosti ter se tako vpliva na 
kakovost vrstniških odnosov (Čmak 2008, str. 53). S poudarjanjem pomembnosti otroške igre 
indirektno nakazujemo na pomembno vlogo vrstnikov, saj v igrah najpogosteje sodelujejo 
otroci približno iste starosti (Joksimović 1986, str. 15). Naj v kontekstu diplomskega dela 
povzamemo še Eljkonjina (1981, str. 291), ki zapiše, da v igri prihaja do pomembne 
spremembe v vedenju otroka, tudi tistega, ki se moteče vede – le-to namreč postaja 
kontrolirano. 
 
3.3 SPREJETOST IN NESPREJETOST MED VRSTNIKI 
 
Odnosi med vrstniki nimajo edinstvene splošne oblike. Nekaterim otrokom je življenje v 
skupini vrstnikov bolj ugodno kot drugim (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 633).  
 
S. Joksimović (1986, str. 7) izraža skrb, saj je zanemarjanje otroka s strani staršev in družine 
deležno veliko večje pozornosti tako strokovnjakov kot laikov, medtem ko je zaskrbljenost 
nad usodami otrok, ki so izolirani in nesprejeti s strani svojih vrstnikov, manjša. Za otroke, ki 
so izolirani in niso ustvarili bližine s svojimi vrstniki ter si posledično niso razvili pozitivne 
samozavesti, je manj verjetno, da bodo kasneje spremenili negativno mišljenje o sebi, zaradi 
česar so njihova razumevanja o različnih možnostih vedenja in mišljenja precej omejena ter 
tako ti otroci tudi v odraslosti vidijo svet v črno-belih kategorijah. 
 
Pri odnosih z vrstniki prihaja do recipročnosti in vzajemnosti. Vrstniki skupno oblikujejo 
pravila interakcije ter izmenjujejo ideje in razumejo razloge in pojasnila drugih otrok. Pri 
otrocih brez prijateljev je zmanjšana točnost lastne percepcije in samospoštovanja. A ravno 
zmanjšana interpersonalna senzitivnost pomeni zmanjšan uvid v probleme in nekontinuiranost 
občutljivosti v kasnejših obdobjih življenja (Horvat 1997, str. 22–23). 
 
Interakcija z vrstniki je lahko tudi nezrela, obremenjena z občutkom negotovosti in strahu 
zaradi eventualne zavrnitve ali kaznovanja s strani vrstnikov. Pomembno je zapisati, da 
interakcija z vrstniki vpliva na razvoj socialne inteligence in socialne kompetence, medtem ko 
na drugi strani izolacija in nesprejetost s strani vrstnikov v otroštvu lahko vodi do čustvene 
nestabilnosti v odraslosti (Joksimović 1986, str. 7). 
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Najprej bomo podrobneje preučili priljubljenost in sprejetost ter se nato poglobili tudi v 
različne vrste težav in nesprejetosti s strani vrstnikov, ki spremljajo nekatere otroke. 
 
Sprejeti otroci so zelo všeč svojim vrstnikom in jih lahko imenujemo kar 'zvezde'. Kaže, da so 
priljubljeni otroci sprejeti, ker se vedejo na način, ki je drugim otrokom privlačen. Le-ti 
namreč postopajo prijateljsko, so opaženi v družbi, odprti v svojem vedenju in podkrepljujejo 
postopke svojih vrstnikov. Sprejeti otroci so spretni v spodbujanju interakcij z drugimi otroki, 
kakor tudi v vzdrževanju le-teh. Zlahka postajajo člani skupin in sklepajo prijateljstva na 
umirjen, a stabilen in samozavesten način ter ne vsiljujejo sebe drugim otrokom, a tudi ne 
obupajo ob njihovi prvi zavrnitvi. Podkrepljujejo druge otroke, kažejo občutljivost na potrebe 
in želje drugih ter uspešno komunicirajo tako v vlogi govornika kot poslušalca. Priljubljeni in 
sprejeti otroci pa so tudi uspešni v reševanju sporov in konfliktov. V občutljivih situacijah 
znajo postopati na način, ki ustreza vsem ter uporabljajo bolj razum kot silo. Skratka, socialne 
spretnosti, ki otroka prikazujejo kot sprejetega in priljubljenega, so pomembne v ustvarjanju 
in ohranjanju prijateljstva, kar kaže na to, da imajo ti otroci lastnosti, ki so zaželene pri 
prijateljih (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 633–635). 
 
Pomembno pa je poudariti, da niso vsi otroci priljubljeni in sprejeti ter nimajo vsi 
zadovoljivih prijateljstev. Težave v odnosih z vrstniki imajo bistveno praktično pomembnost 
v življenju mnogih otrok (prav tam, str. 635). Težave v odnosih z drugimi so zelo različne, 
zato Parker idr. (2006) predlagajo različne sisteme za njihovo razvrščanje. Eden izmed 
pogostih sistemov za imenovanje razlikuje zavrnjene, zapostavljene in kontroverzne otroke. 
Zavrnjeni in nesprejeti otroci so tisti, ki imajo malo pozitivnih in veliko negativnih izborov s 
strani vrstnikov. Kaže, da zavrnjeni otroci drugih otrokom niso preveč všeč. Zapostavljeni 
otroci imajo zelo malo vrstniških izborov, tako pozitivnih kot negativnih. Kaže, da te otroke 
njihovi vrstniki bolj zanemarjajo, kot pa da jim niso všeč, saj gre za skupino otrok, na katere 
vrstniška skupina ni pozorna. Kontroverzni otroci pa imajo, za razliko od obeh zgoraj 
opisanih skupin otrok, veliko negativnih, a tudi veliko pozitivnih vrstniških izborov (prav 
tam, str. 448). Ob vsem zapisanem je treba poudariti, da v omenjene kategorije ne moremo 
razvrstiti vseh otrok, ki so nesprejeti in imajo težave v odnosih z vrstniki (Newcomb idr. 1993 
v Vasta, Haith in Miller 1998, str. 635). Parker idr. (2005, str. 448) omenijo še kategorijo 
povprečnih otrok, kamor pogosto uvrstimo vse tiste otroke, ki ne sodijo v nobeno izmed 
zgoraj naštetih skupin. 
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Otroci, ki imajo težave z vrstniki in so z njihove strani nesprejeti, imajo slabše razvite 
socialne veščine v primerjavi s priljubljenimi otroki. Kot ugotavljajo nekateri raziskovalci 
(npr. Cillessen idr. 1992 v Vasta, Haith in Miller 1998, str. 636), kaže, da vedenje zavrnjenih 
otrok na več načinov prispeva k težavam, ki so jih deležni v vrstniški skupini. Kaže, da je 
najvidnejši problem njihovo moteče vedenje in agresivnost, saj so tako poročanja vrstnikov 
kot rezultati različnih opazovanj potrdili in opozorili prav na problem povečane agresivnosti 
teh otrok. Zavrnjeni otroci namreč pogosto postopajo antisocialno, neprimerno in neustrezno 
situaciji ter motijo skupinske aktivnosti. Ob tem je potrebno zapisati, da si samo nekateri 
zavrnjeni otroci pridobivajo svoj položaj v skupini z agresijo in pomanjkanjem kontrole, 
medtem ko ima pri nekaterih nesprejetih otrocih veliko večjo vlogo umik od vrstnikov. Ravno 
tako je potrebno opozoriti, da niso vsi nesprejeti in zavrnjeni otroci brez prijateljev, saj imajo 
le-ti lahko nekaj prijateljev, ki so jim blizu in imajo z njimi dolgotrajna prijateljstva. Takšne 
otroke vrstniki običajno ne marajo, prijatelji pa so jim običajno tudi sami najpogosteje moteči 
in tako podpirajo njihovo moteče in antisocialno vedenje (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 
636).  
 
Skupinska sprejetost ali nesprejetost in zavrnitev bolj odražajo socialne spretnosti ter še 
nekatere druge značilnosti otrok, ki se moteče vedejo kot pa, da bi odražali muhaste, 
kapriciozne ali nenavadne aspekte vrstniške skupine, v katerih so se ti otroci znašli. 
Vprašanja, ki se nanašajo na doprinos in vpliv vrstniških interakcij ter prijateljstva na otrokov 
razvoj in vprašanja, ki zadevajo posledice zavrnitve in nesprejetosti s strani vrstnikov ali 
druge negativne oblike vrstniških izkušenj, so vsekakor povezana (Parker idr. 2006, str. 449). 
Tudi ko vrstniki zavračajo otroka 'samo' eno leto, se njihovo moteče vedenje močno poveča. 
Dodge idr. (2003 v Wall 2004, str. 15–16) so v populaciji šest do osem let starih otrok 
ugotovili, da so otroci, ki so se moteče vedli in bili nesprejeti ter zavrnjeni s strani svojih 
vrstnikov, v naslednjem letu kazali skoraj štirikrat večje moteče vedenje od otrok, ki niso bili 
zavrnjeni. 
 
Na kratko bi želeli povzeti ugotovitve raziskav avtoric M. Zupančič, A. Gril in T. Kavčič 
(2001, str. 76–81)28, ki so poleg Vprašalnika socialnega vedenja predšolskih otrok29 
                                                          
28 V raziskavo je bilo vključenih 210 predšolskih otrok iz štirih ljubljanskih vrtcev, ki so bili stari med štiri in pol 
ter šest let in pol, pri čemer je bila večina udeležencev v študiji v povprečju starejša od štirih let in pol (Zupančič, 
Gril in Kavčič 2001). 
29 Gre za psihološki merski instrument, s katerim vzgojiteljice predšolskih otrok ocenjujejo socialno 
kompetentnost, načine čustvenega odzivanja in težave v socialnem prilagajanju otrok v vrtcu (Zupančič, Gril in 
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ugotavljale tudi sprejetost in nesprejetost predšolskih otrok med vrstniki. Ugotovile so, da so 
bili otroci, ki so bili bolj socialno kompetentni in prilagojeni,večkrat izbrani kot zaželeni in 
sprejeti v vsakdanjih kontekstih življenja v vrtcu, tako pri igri kot pri rutinskih dejavnostih, 
medtem ko so vrstniki kot bolj nezaželene označili tiste otroke, ki so se izkazali kot socialno 
manj kompetentni in neprilagojeni. Tako so otroci, ki so imeli več pozunanjenih težav in so se 
moteče vedli, prejeli večje število negativnih izbir s strani svoje vrstniške skupine kot otroci, 
ki teh težav niso imeli. 
 
Če večina vrstnikov v vrtcu določenega otroka pojmuje in izbere kot zaželenega pri 
vsakdanjih interakcijah, ki se med njimi odvijajo, potem zapisano kaže na to, da se dotični 
otrok obnaša na način, ki je za njegovo vrstniško skupino zaželen in privlačen ter je kot tak 
prilagojen potrebam in prednostim le-te. Velja pa seveda tudi vzvratna logika. Otroci, ki v 
vrtcu izražajo več motečega vedenja, so med svojimi vrstniki bolj nezaželeni in manj sprejeti 
kot otroci, ki takšno vedenje izražajo v manjši meri. Pri skupni igri se tako otroci v večji meri 
odločajo za vrstnike, ki izražajo manj pozunanjenih težav kot za tiste, ki izražajo znatno več 
takšnih vedenj. Zapisano vodi v sklep, da so med vrstniki v vrtcu bolj sprejeti tisti otroci, ki so 
socialno bolj kompetentni in bolj prilagojeni, medtem ko so otroci, ki se moteče vedejo, se 
hitro razjezijo, so agresivni, nasprotovalni in egoistični, ocenjeni kot manj priljubljeni v 
vrstniški skupini (prav tam, str. 84–85). 
 
A. J. Mahoney (2010, str. 38) je na vzorcu 365 predšolskih otrok ugotovila, da se vrstniki 
manjkrat odločijo preživljati čas z enako starimi otroki, ki se moteče vedejo. Ravno slednje pa 
otroke odvrne od tega, da bi z vrstniki, ki se moteče vedejo, vzpostavljali interakcije in tvorili 
z njimi prijateljstva, kar zavrnjene otroke prikrajša za doživljanje uspešnih interakcij z 
vrstniki. Tudi Vec (2011, str. 127) opozarja, da vrstniki otroka z motečim vedenjem 
odklanjajo in so do njega negativno nastrojeni. Zadeva je zaskrbljujoča zlasti zato, ker je 
status v vrstniški skupini relativno stabilen skozi čas. Torej, priljubljeni otroci običajno 
ostajajo priljubljeni, medtem ko zavrnjena skupina otrok ostaja pogosto zavrnjena tudi 
kasneje (Parker idr. 2006, str. 449). Da se tovrstna reputacija težko menja, opozarjajo tudi 
Vasta, Haith in Miller (1998, str. 636). Pišejo, da vedenje nepriljubljenih otrok vrstniki 
tolmačijo na negativen način tudi takrat, ko tega dejansko ne zaslužijo. Seveda je zaradi 
                                                                                                                                                                                     
Kavčič 2001, str. 68). Rezultatov vprašalnika ne bomo podrobneje preučevali, saj rezultati niso relevantni za 
naše diplomsko delo. Je pa ob tem pomembno poudariti, da so se ocene otrokove socialne prilagojenosti v vrtcu, 
ki so jih podale vzgojiteljice s pomočjo omenjenega vprašalnika, ujemale s pokazatelji otrokove priljubljenosti in 
sprejetosti (in obratno) v vrstniških skupinah. 
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omenjenega jasno, da si je tako le še težje pridobiti naklonjenost vrstniške skupine, ko so si 
vrstniki mnenje že ustvarili. 
 
Predpostavka, da so otroci, ki imajo težave v socialnih odnosih, izpostavljeni različnim 
tveganjem za kasnejše življenjske težave, je ena najbolj pogosto deljenih in popularnih 
prepričanj med strokovnjaki o razvoju in psihopatologiji, ki je odigrala pomembno vlogo pri 
spodbujanju raziskav na temo otrokovega prilagajanja med vrstniki. Razpoložljivi podatki v 
splošnem nudijo prepričljive dokaze o povezavi med problematičnimi vrstniškimi izkušnjami 
v otroštvu in tveganji za kasnejše duševno zdravje (Parker idr. 2006, str. 455). Nepriljubljeni 
in zavrnjeni otroci imajo slabše razvite sposobnosti vživljanja v tuj položaj kot sprejeti otroci, 
imajo težave v ocenjevanju namer drugih otrok, kar se lahko kaže kot njihovo povečano 
moteče vedenje in agresivnost ter imajo slabše razvite veščine reševanja socialnih težav 
(Vasta, Haitih in Miller 1998, str. 637). Nekatere raziskave (npr. Gazelle in Ladd 2003 v 
Parker idr. 2006, str. 456) kažejo, da so težave v vrstniških odnosih, še zlasti vrstniška 
nesprejetost, povezane s povečano stopnjo ponotranjenih simptomov, kot sta anksioznost in 
depresija. Ugotovljene so bile ravno tako povezave med težavami v vrstniških odnosih v 
zgodnjem otroštvu in različnimi oblikami pozunanjenih težav, vključno z vpletenostjo v 
mladoletniško prestopništvo in odraslo kriminalno vedenje. 
 
Nesprejetost in druge težave znotraj vrstniške skupine pa ne bodo v tolikšni meri negativno 
delovale na otroka, če bo le-ta imel vsaj enega dobrega prijatelja, na katerega se bo lahko 
zanesel. Vrstniki namreč predstavljajo pomemben izvor spodbude, še posebej pa ta vpliv 
postaja pomembnejši z otrokovim odraščanjem (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 630–632). 
Vsakdanje življenje v vrtcu ter delo in dejavnosti v vrtcu kot vzgojno-izobraževalni ustanovi 
morajo zato omogočati razvijanje občutka varnosti in socialne pripadnosti, ki naj temelji na 
ideji enakosti in nediskriminiranosti. Vsakdanja rutina, dnevni red, dogodki in rituali morajo 
predšolskemu otroku omogočati občutek pripadnosti ter ustvarjati prijetno vzdušje (Kranjc 
2001, str. 145). Vrtec namreč predstavlja ravno to – idealen prostor, v katerem imajo lahko 
otroci veliko možnosti za spoznavanje, oblikovanje in gradnjo pozitivnih medsebojnih 
odnosov z vrstniki (Pintar 2008, str. 123). 
 
 
 
71 
 
3.4 VRSTNIKI IN OTROK, KI SE MOTEČE VEDE 
 
V vzgojno-izobraževalnih institucijah se lahko moteče vedenje pojavlja v razponu od vrtca do 
srednje šole in naprej (Zloković 2004, str. 214). Visoka mera motečega vedenja otroka v 
predšolskem obdobju lahko napoveduje moteče vedenje tudi v odraslosti (Eron in Huesmann 
1987 v Ule 2009, str. 271). Na udaru pa so tudi vrstniki. Res je, da se nekateri vrstniki le 
srečajo z motečim vedenjem otrok, drugi pa lahko na osnovi svoje starosti, razvitih odnosov 
in lahke vodljivosti tudi sami razvijejo ravno tako moteče vzorce vedenja (Borovina b. l., str. 
6). 
 
Bregant (1987) piše, kako problematično je lahko moteče vedenje do vrstnikov, saj lahko 
otrok le-tem vsiljuje svojo voljo in vsiljivo uveljavlja svojo dominantnost v vrstniški skupini, 
pri čemer je vidna neuvidevnost za interese drugih. Otrok je lahko izjemno prepirljiv in izziva 
konflikte z vrstniki zaradi rivalitetne borbe, pri čemer so konflikti izzvani brez stvarne osnove 
in običajno niso posledica upravičenega uveljavljanja lastnih interesov (prav tam, str. 19). Po 
načinu izražanja motečih postopkov do vrstnikov so le-ti lahko direktni in odprti, ki se kažejo 
v obliki fizičnega ali verbalnega motečega vedenja. Otroci, ki se moteče vedejo, tako lahko 
svoje vrstnike v vrtcu udarjajo, jim uničujejo lastnino ali pa kričijo na njih, jim grozijo, 
zasmehujejo ali jih kako drugače verbalno napadajo (Bilić 2010, str. 264). 
 
Moteče vedenjske vzorce, ki jih otrok opazuje doma, lahko  prenese tudi v interakcijo z 
vrstniki, zaradi česar ti otroci naletijo na zavrnitev s strani vrstniške skupine, o kateri smo 
predhodno pisali. Tak otrok lahko kaj hitro začne iskati podporo pri otrocih, ki se vedejo 
enako moteče kot on sam (Pušnik 1999, str. 6). Otroci so že v zgodnjem otroštvu izpostavljeni 
različnim medijsko izmišljenim in nerealnim neprimernim vedenjem ter tudi motečim 
vedenjem, ki se dogajajo v realnosti (Bilić 2010, str. 265). Tudi M. Pušnik (1999, str. 36–37) 
verjame, da je moteče vedenje do vrstnikov večinoma odsev pomena in sprejemanja takšnega 
vedenja kot legitimnega sredstva v družbi odraslih. Bo pa vedenje motečega otroka do 
vrstnikov odvisno tudi od tega, koliko je otrok osvojil notranjo kontrolo motečih teženj in se 
naučil veščin za konstruktivno reševanje konfliktov in doseganje svojih ciljev. 
 
Asher in Williams (1987 v Parker idr. 2006, str. 468) menita, da si otroci v medsebojnih stikih 
z vrstniki zastavijo niz šestih metaforičnih vprašanj, in sicer, ali je otrok, s katerim se igrajo, 
zabaven, ali imajo občutek, da mu lahko zaupajo, ali igralni partner vpliva na njih na način, ki 
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ga pojmujejo kot sprejemljivega, ali se jim zdi, da drugi otrok bolj spodbuja kot pa 
spodkopava njihove osebne cilje, ali se poleg otroka, s katerim se igrajo, počutijo dobro in ali 
lahko zaključijo, da otrok z njimi deli temeljne vrednote in prioritete. Avtorja pišeta, da s 
premišljevanjem o zgoraj navedenih vprašanjih, nekateri otroci bolje razumejo, katera vedenja 
so sprejemljiva in katera ne, katera so kot taka povezana s sprejetostjo v vrstniški 
komunikaciji in zakaj so nekatera vedenja bolj povezana s socialnim uspehom kot druga. Na 
osnovi zapisanega lahko pojasnimo, zakaj moteče vedenje otrok tako zelo vpliva na 
prilagajanje med vrstniki, namreč, moteči otroci niso zabavni, ponižujejo druge, so zamerljivi, 
hitro užaljeni in so nepredvidljivi ter motijo njihove aktivnosti. 
 
V prijateljskih odnosih se otrok uči spreminjati in modificirati lastno vedenje, uči se 
spoštovanja razlik v osebnosti ter se uči spoštovanja mišljenja drugih. Ravno ta sposobnost 
sprejemanja drugih kot samosvojih osebnosti je bistvena za razumevanje in reševanje 
problemov v medsebojnih vrstniških odnosih. Otrokom, ki se moteče vedejo, tega običajno 
manjka, zato konflikte velikokrat rešujejo nekonstruktivno oziroma na način, ki se vselej kaže 
z vzorci motečega vedenja (Horvat 1997, str. 23). Iz tega sledi, da imajo priljubljeni in 
mirnejši otroci s svojimi vrstniki dobre odnose in v konfliktnih situacijah najpogosteje iščejo 
rešitve, ki so konstruktivne, medtem ko otroci, ki se moteče vedejo v vrtcu, vrstnikom večkrat 
povzročajo tako materialno (jim uničujejo lastnino) kot tudi telesno škodo (jih grizejo, tepejo, 
cukajo in brcajo) (Zupančič 2004c, str. 271). Otrokom, ki se moteče vedejo, torej primanjkuje 
socialnih veščin, ki so nujno potrebne za konstruktivno reševanje težav ter so tako manj 
socialno kompetentni v odnosih z vrstniki, na osnovi česar lahko zaključimo, da bo tak otrok 
v vrstniških odnosih manj čustveno občutljiv in bo kazal bolj negativne in moteče kot pa 
pozitivne vzorce obnašanja. Medtem ko se bodo socialno kompetentni otroci lahko na zelo 
ustrezen in adekvaten način odzvali tudi na moteče vedenje svojega vrstnika (Kralj 2014, str. 
1–2). 
 
Otrokovo vedenje do vrstnikov se kaže kot posledica njegovega socialnega spoznavanja in 
dojemanja. Nedvomno pa se otrokovo moteče vedenje do vrstnikov kaže tudi kot odziv na 
nesprejetosti in zavrnitve s strani vrstniške skupine. Tako fizične kot relacijske oblike 
motečega vedenja so namreč povezane z vrstniško zavrnitvijo. Moteče vedenje otrok je v 
visoki korelaciji z zavrnitvijo vrstnikov ne glede na to, ali se vrstniška vrednotenja, ocene 
pedagoških delavcev ali neposredna opazovanja uporabljajo za neposredno ovrednotenje in 
ugotavljanje otrokovega socialnega vedenja. Otroci, ki se moteče vedejo do svojih vrstnikov, 
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so na najvišji stopnji tveganja vrstniške zavrnitve, ko se le-to pojavi skupaj s širokim vzorcem 
čustveno odzivnega, razdiralnega in v splošnem neadekvatnega vedenja (Parker idr. 2006, str. 
466). 
 
Zaradi vseh družbenih sprememb, ki se dogajajo okoli nas, je tudi v praksi v vrtcih moč 
zaznavati vedenje otrok, ki ni povezano samo z razvojem, ampak je tudi rezultat vplivov 
okolja. V vedenju nekaterih otrok tako lahko prepoznamo elemente motečih vzorcev, ki se 
odražajo v njihovem motečem odnosu do vrstnikov in nepripravljenost za sklepanje 
kompromisov z njimi (Krajnc 2008, str. 42). Paradoksalno pa ravno družba s svojimi 
moralnimi normami teži k temu, da otroka, ki se moteče vede, prikrito odklanja, saj ta s svojo 
aktivnostjo moti in je toliko drugačen od vrstnikov, da družba zanj nima oziroma ima manj 
tolerance (Horvat 1997, str. 28). 
 
4 RAZISKAVE O MOTEČEM VEDENJU PREDŠOLSKIH OTROK 
 
4.1 NAJPOGOSTEJŠA MOTEČA VEDENJA PREDŠOLSKIH OTROK 
 
Ker podatkov in raziskav o motečem vedenju otrok v predšolskem obdobju močno 
primanjkuje, si bomo najprej ogledali nekatere od tistih, ki so vezane na osnovne šole, saj jih 
lahko do neke mere posplošimo tudi na vrtčevsko okolje. 
 
A. Kobolt (2010a, str. 147–150)30 je v svoji kvalitativni raziskavi ugotavljala med drugim tudi 
to, katera vedenja v vzgojno-izobraževalnem prostoru strokovni delavci ocenjujejo kot najbolj 
moteča ter kako pogosto se pojavljajo. Strokovni delavci se najpogosteje srečujejo z ne-
osredotočenostjo na učno snov med poukom, na nesamostojnost pri šolskem delu ter v veliki 
meri tudi z verbalnim nasiljem otrok do vrstnikov. Tako rekoč za petami so jim vedenja, kot 
so ugovarjanje odraslim ter odvračanje drugih od dela, medtem ko se najmanj pogosto 
srečujejo z uničevalnostjo opreme. Ravno slednjo pa so strokovni delavci uvrstili na visoko 
prvo mesto vedenj, ki jih motijo. Prav tako jih ekstremno motijo verbalno nasilje in fizično 
                                                          
30 Temeljni namen kvalitativno usmerjene raziskave avtorice A. Kobolt (2010a) je bilo spoznati, kako strokovni 
delavci ocenjujejo, doživljajo in vidijo pogostost pojavljanja motečega vedenja otrok, motečnost teh vedenj, 
pojavljanje motečega vedenja glede na spol otrok, razloge, ki vodijo v moteče vedenje otrok in kakšne odzive so 
razvili kot odgovor na tovrstna moteča vedenja otrok. Za poštno anketiranje je bil oblikovan anketni vprašalnik, 
ki je bil okvirno poslan 700 vzgojno-izobraževalnim ustanovam v Sloveniji (v vsaki ustanovi naj bi vprašalnik 
rešilo pet strokovnih delavcev), od katerih je bilo vrnjenih 2085 vprašalnikov. Veliko število vrnjenih 
vprašalnikov omogoča zanesljivo zaključevanje in reprezentativnost rezultatov. 
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izzivanje vrstnikov ter ugovarjanje in odvračanje drugih od dela. Na tej podlagi bi lahko 
zaključili, da strokovne delavce najbolj motijo pozunanjena vedenja, ki so vidna navzven in 
so kot taka moteča za okolico. 
 
A. Kobolt (prav tam) navaja nekaj raziskav, vezanih na moteče vedenje otrok v šolah. Omeni 
M. Poulou in Norwicha (2000 v prav tam, str. 117), ki ugotavljata, da učitelji 'izogibanje 
delu', 'depresivno razpoloženje', 'negativizem', 'fizično agresijo', 'pomanjkanje koncentracije' 
ter 'klepetanje', 'neurejenost' in 'nemir' pojmujejo kot najbolj problematična moteča vedenja 
otrok v šoli. Avtorica navede tudi eno najstarejših raziskav iz poznih dvajsetih let prejšnjega 
stoletja, avtorja Wickmana (1928 v prav tam, str. 117–118), ki je že slabih 90 let nazaj pisal o 
tem, da so učitelji najbolj zaskrbljeni nad motečim vedenjem, pri katerem učenec izgubi 
kontrolo nad seboj ter nad neubogljivostjo, kar kaže na to, da moteče vedenje otrok ni nov 
pojav, temveč se pojavlja že od nekdaj. Že od nekdaj so torej učitelji zaskrbljeni nad 
vedenjem, ki se pojavlja na precej očiten, pozunanjen način, nad pozunanjenimi oblikami 
vedenja (Kobolt 2010a, str. 118).  
 
Poglejmo še ugotovitve dveh novejših raziskav slovenskih avtoric, ki sta relevantnejši za 
temo, ki jo obravnavamo, saj sta avtorici proučevali moteče vedenje otrok v vrtcu. 
 
A. Simčič (2014, str. 95–99)31 je v svoji raziskavi na podlagi intervjujev strokovnih delavk in 
opazovanj otrok v oddelkih ugotovila, da se vzgojiteljice v vrtcih najpogosteje srečujejo s 
pozunanjenimi oblikami motečega vedenja, ki je povezano z agresivnim vedenjem, 
pomanjkanjem koncentracije, z nemirnostjo in razdiralnim vedenjem ter tudi z 
neposlušnostjo, izzivalnim in 'klovnovskim' vedenjem. Ravno tako je ugotovila, da se moteče 
vedenje otrok pojavlja največkrat v nestrukturiranih situacijah, kot je npr. prosta igra, v 
katerih otroci prihajajo v konflikte z ostalimi vrstniki, pa tudi v času vodenih dejavnosti, ko 
strokovne delavke zahtevajo od otrok določeno mero koncentracije in zbranosti. Rezultati so 
pokazali, da se moteče vedenje največkrat pojavi takrat, ko je tema za otroka nezanimiva, kar 
posledično pokaže z vedenjem, ki je v takšni dejavnosti moteče, z nezainteresiranostjo in 
                                                          
31 A. Simčič (2014) je v svoji raziskavi poudarila pomen odzivanja in ravnanja vzgojiteljic pri delu z otroki z 
motečim vedenjem v vrtcu. Raziskava je bila izvedena s pomočjo kvalitativne metode raziskovanja, pri čemer je 
avtorica pridobila podatke na podlagi obširnih intervjujev s štirimi strokovnimi delavkami vrtca ter nekajdnevnih 
opazovanj otrok, ki so se – po mnenju strokovnih delavk – v oddelku najbolj moteče vedli. 
Zavedamo se pomanjkljivosti opisane raziskave, ki je bila izvedena na podlagi le nekajdnevnih opazovanj in 
intervjujev zgolj štirih strokovnih delavk različnih oddelkov vrtca, zato rezultatov ne moremo posploševati na 
celotno populacijo predšolskih otrok, ki se moteče vedejo (op. T. P.). 
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zdolgočasenostjo. Avtorica pa ob tem opozarja, da vzgojiteljice težko prepoznajo ozadje 
motečega vedenja otrok ter razlog za to pripiše pomanjkanju ustreznih znanj in veščin, 
pomanjkanju energije in volje za delo z otrokom, ki se moteče vede, pomanjkanju časa zaradi 
velikega števila dejavnosti, ki se odvijajo v vrtcu ter prevelikemu številu otrok v oddelku. Vsi 
ti dejavniki namreč preprečujejo strokovni delavki, da bi se otroku, ki se moteče vede, bolj 
posvetila in ga tako tudi bolj razumela. 
 
Naj si podrobneje pogledamo tudi raziskavo J. Šetor (2013)32, ki je na mnogo večjem vzorcu 
kot A. Simčič (2014) preučevala moteče vedenje otrok v vrtcu. J. Šetor (2013, str. 30–31) 
piše, da v predšolski dobi nemalokrat srečamo otroke, ki imajo različne oblike motečega 
vedenja. Da ima otrok težave, ki se kažejo v obliki motečega vedenja, se običajno pokaže z 
vstopom v vrtec, kjer se otrok prvič sreča z veliko socialno skupino. A moramo se zavedati, 
opozarja avtorica, da je populacija predšolskih otrok razvojno izredno specifična, zato je 
potrebno, da vedenje otrok razumemo. 
 
Vzgojiteljice v vrtcih se najpogosteje srečujejo z motečim vedenjem otrok, pri katerih so 
težave odgovor na nenadne pritiske in obremenitve v njegovem življenju, kot so npr. 
neugodne spremembe, nenadna smrt staršev ipd. ter z otroki, ki imajo globlje zasidrane težave 
in zahtevajo podrobnejše ugotavljanje težav ter oceno otrokovih potreb (prav tam, str. 32–33). 
Menimo, da je na tem mestu potrebno opozoriti, da strokovne delavke vrtca za to niso 
usposobljene, niti kaj takega ni v njihovi domeni. Je pa za njih pomembno, da prepoznajo 
potrebo po tem, da otroku pomaga strokovnjak. 
 
V raziskavi je avtorica moteča vedenja predšolskih otrok razdelila na tista, ki so povezana s 
fizičnim nasiljem in tista, ki niso povezana s fizičnim nasiljem. Fizično izzivanje vrstnikov 
(suvanje, grizenje, ščipanje ipd.), eksplozivnost in nepredvidljivo vedenje, uničevalnost igrač 
in izdelkov otrok ter pogosti napadi trme in metanja po tleh so bile vključene v postavke 
fizičnega nasilja, medtem ko je seganje v besedo, neumestno govorjenje in klepetanje, 
nezmožnost čakanja v vrsti, nemirnost in zviranje, nezainteresiranost za sodelovanje v 
dejavnostih, odvračanje drugih od aktivnosti, vzbujanje pozornosti, verbalno nasilje do 
                                                          
32 J. Šetor (2013) je preučevala razumevanje in odzivanje strokovnih delavk na moteče vedenje otrok v vrtcu. 
Temeljni raziskovalni problem je bil ugotoviti, kako strokovne delavke vrtca ocenjujejo, vidijo in doživljajo 
moteča vedenja otrok ter kaj menijo o razlogih, ki vodijo v tovrstno vedenje. V raziskavo je bila zajeta 
populacija 200 vzgojiteljic predšolskih otrok v javnih vrtcih v Sloveniji, ki imajo v oddelke vključene otroke, 
stare od tri do šest let. Strokovne delavke vrtca so bile izbrane naključnostno v enakem razmerju zaposlenih 
vzgojiteljic v samostojnih vrtcih in vrtcih ob šolah. 
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vrstnikov, kršenje skupinskih pravil ipd. avtorica vključila med moteča vedenja, ki niso 
povezana s fizičnim nasiljem (prav tam, str. 104–105). 
 
Rezultati raziskave so pokazali, da strokovne delavke v vrtcih najpogosteje motijo moteča 
vedenja otrok, ki so povezana z verbalnim nasiljem do vrstnikov, fizičnim izzivanjem 
vrstnikov in uničevalnostjo igrač. Vendar pa je empirični del raziskave pokazal, da se v vrtcu 
pogosteje pojavljajo tista moteča vedenja, ki niso povezana s fizičnim nasiljem (prav tam, str. 
94; str. 106). 
 
Zanimiva je tudi raziskava srbskih avtorjev Bala, A. Hošek-Momirović in Š. Golubović 
(2007, str. 516–523)33, v kateri so avtorji starše predšolskih otrok spraševali o motečih 
vedenjih njihovih otrok. Kot najpogostejša moteča vedenja so starši navajali nekontrolirano 
agresivnost in disociacijo, pa tudi razvajenost, sprememba razpoloženja, pretirana občutljivost 
in neposlušnost so se zavihteli visoko na lestvici motečih vedenj. Najpogostejše postavke 
motečih vedenj otrok, ki so jih starši navajali, so bile 'zelo se jezi, ko ne dobi tisto, kar želi', 'je 
neposlušen', 'je trmast', 'je svojeglav', 'z jokom skuša doseči, kar želi', 'pogosto se prepira z 
drugimi otroki', 'ko je jezen, kriči in meče stvari okoli sebe', 'včasih se obnaša preveč 
agresivno', 'dogaja se, da vzame kaj brez dovoljenja', 'menja razpoloženje brez vidnega 
razloga' in 'je preveč razvajen'. Avtorji se zavedajo pomanjkljivosti raziskave, in sicer, da so 
bili podatki o motečem vedenju otrok pridobljeni zgolj s strani staršev, kar je posledično 
vplivalo tudi na pomanjkljivosti v interpretaciji rezultatov zaradi enostranskega pogleda na 
problem in same subjektivnosti v ocenjevanju. Ravno tako je omejitev predstavljalo 
izpolnjevanje vprašalnika zgolj s strani enega starša, kakor tudi zanemarjanje nekaterih 
spremenljivk, kot so število otrok v družini, redosled rojstva otrok, starost staršev, ki lahko v 
različnih kulturah in pogojih bodisi potencirajo bodisi ublažijo moteče vedenje otrok. Vpliv 
na slednje pa ima tudi socialno-ekonomski status družine, stopnja izobrazbe staršev ter tudi 
razni socialni stresi, odnosi v družini, skladnost in funkcionalnost družine, ki v raziskavi niso 
bili posebej proučevani. Vendar avtorji menijo, da je kljub omejitvam in posameznim 
pomanjkljivostim raziskave le-ta dala osnovo za nadaljnje spremljanje in proučevanje 
predšolskih otrok, ki se moteče vedejo. 
                                                          
33 Raziskava avtorjev Bala, A. Hošek-Momirović in Š. Golubović (2007, str. 509) je bila izvedena na vzorcu 712 
predšolskih otrok, starih od štiri do sedem let. Starši so opisali moteča vedenja otrok na podlagi 36 danih 
postavk. V raziskavi so avtorji proučevali tudi spoznavne sposobnosti otrok, ki pa jih v diplomskem delu ne 
bomo posebej izpostavljali. Je pa ob tem pomembno izpostaviti, da otrok ravno na podlagi razvitih spoznavnih 
sposobnosti, lahko hitro uvidi realnost problema motečega vedenja, spoznava možnosti in načine za njegovo 
premagovanje ter ustvarja pogoje za uspešno psihosocialno funkcioniranje.  
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4.2 ODZIVI STROKOVNIH DELAVK VRTCA NA MOTEČE VEDENJE 
PREDŠOLSKIH OTROK 
 
V tem podpoglavju bomo obravnavali odgovore na vprašanja, kakšni so glede na ugotovitve 
domačih in tujih raziskav najpogostejši odzivi strokovnih delavk vrtca na moteče vedenje 
otrok v vrtcu. 
 
Naj se najprej opremo na raziskavo T. Papatheodorou (1999, str. 18), ki je na vzorcu 154 
grških vzgojiteljic34 preučevala moteče vedenje predšolskih otrok starih od štiri do šest let, s 
katerim se srečujejo strokovne delavke vrtcev in njihovo obravnavo tega vedenja.35 Rezultate 
raziskave je avtorica primerjala z ugotovitvami drugih avtorjev, ki so raziskovali moteče 
vedenje otrok (npr. McGuire in Richman 1986) in odzive strokovnih delavk vrtca (npr. 
Montgomery 1989). T. Papatheodorou (1999, str. 19) je razlike v odzivih strokovnih delavk 
na moteče vedenje otrok klasificirala v tri različne kategorije, in sicer vedenjsko, spoznavno 
in kaznovalno vzgojno strategijo.  
 
Raziskava je pokazala, da strokovne delavke vrtca uporabljajo vse tri pristope kot odziv na 
moteče vedenje otrok v vrtcu, s tem da uporabljajo raznovrstne tehnike različnih teoretičnih 
izhodišč. Poleg tega je bilo ugotovljeno, da so strokovne delavke vrtca največkrat uporabljale 
različne vzgojne pristope ravno pri težavah motečega vedenja (40,6 %) ter so se tako večkrat 
z različnimi tehnikami odzivale na moteče vedenje otrok kot na njihove čustvene in razvojne 
težave (prav tam, str. 21)36. Raziskava je potrdila tudi ugotovitve nekaterih drugih avtorjev 
(npr. Schneider idr. 1992), da moteče vedenje otrok v vrtcu vpliva na izbor vzgojnih strategij 
strokovnih delavk. Le-te večinoma uporabljajo vedenjski (12,8 %) in spoznavni pristop (13,8 
%) za soočanje z otrokovim motečim vedenjem, vendar pa uporabljajo tudi kaznovalne oblike 
(9,4 % blago kaznovanje in 4,6 % strogo kaznovanje), kar podpira ugotovitve nekaterih 
drugih avtorjev, ki so proučevali podobno problematiko (npr. Trovato idr. 1992), da strokovne 
delavke vrtca uporabljajo predvsem pozitivne pristope za spopadanje z motečim vedenjem, a 
občasno tudi kaznujejo. Kazen so strokovne delavke uporabile večinoma pri vedenjskih 
težavah oziroma motečem vedenju, kar dokazuje tudi višji delež uporabe tovrstne kazni kot 
                                                          
34 Vprašalnik je bil poslan 225 strokovnim delavkam v vrtcu, 154 jih je vrnilo vprašalnik. Vzorec otrok je bil 
velik, kar 3091, med katerimi jih je bilo 280 tistih, ki so bili označeni kot otroci, ki se moteče vedejo 
(Papatheodorou1999). 
35 V raziskavi so bile podrobneje preučevane tudi čustvene in razvojne težave otrok, ki jih v diplomskem delu ne 
bomo posebej obravnavali. 
36 Pri čustvenih težavah je bil odstotek uporabljenih pristopov 31,1 %, pri razvojnih težavah pa še manj, in sicer 
28,3 %. 
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pri razvojnih in čustvenih težavah. Kaže, da moteče vedenje zahteva uporabo različnih 
pristopov ter vključuje tudi pristope kaznovalne narave s ciljem pokazati takojšnje rezultate s 
spremembo vedenja otroka (Papatheodorou 1999, str. 22).  
 
V eni od slovenskih evalvacijskih študij pa se je pokazalo, da se veliko slovenskih vzgojiteljic 
približuje vedenjskemu pogledu na vzgojo, saj so v slabih 60 % moteče vedenje predšolskega 
otroka razlagale kot posledico vzgojnega ravnanja ter vedenja odraslih in ne kot posledico 
otrokovega temperamenta ali razvojnih značilnostih tega starostnega obdobja. Le dobra 
tretjina je takšno vedenje pripisala prirojenim značilnostim oziroma temperamentu (Kroflič 
idr. 2002, str. 25), na katerega tako pogosto opozarjajo različni avtorji (Green 1999 in drugi). 
Bolj samokritične vzgojiteljice so vzroke za moteče ravnanje pripisale tako ravnanju staršev 
kot vrtcu, manj samokritične pa zgolj družinskemu okolju ter s tem zanemarile tako prirojene 
kot razvojno pogojene značilnosti otrok (Kroflič idr. 2002, str. 25–26). V splošnem želijo 
strokovne delavke, ki zagovarjajo vedenjski pristop, uporabljati tiste prijeme in tehnike, ki 
preusmerijo otrokovo vedenje proti primernemu vedenju, vendar pa ostaja vedenjski pristop 
sporno in kontroverzno vprašanje, ko se srečamo z motečim vedenjem otrok (Papatheodorou 
1999, str. 18), saj zagovarja izključno nagrajevanje in kaznovanje, ki naj se pri motečem 
vedenju ne bi najbolje obneslo. 
 
V nadaljevanju predstavljamo ugotovitve slovenske raziskave, avtorice J. Šetor (2013), ki je 
na vzorcu 200 vzgojiteljic in pomočnic vzgojiteljic predšolskih otrok, ki delajo v oddelkih 
drugega starostnega obdobja, med drugim preučevala tudi njihove odzive na moteče vedenje 
otrok v vrtcu. 
 
Vzgojiteljice so v raziskavi ocenile pogostost pojavljanja posameznih oblik motečega vedenja 
pri predšolskih otrocih. Pokazalo se je, da obstaja statistično pomembna razlika med vedenji, 
ki so povezana s fizičnim nasiljem (suvanje, ščipanje in grizenje vrstnikov, pogosti napadi 
trme, metanje po tleh, uničevalnost, eksplozivnost …) in vedenji, ki niso povezana s fizičnim 
nasiljem (neumestno govorjenje, odvračanje drugih od aktivnosti, kršenje skupinskih pravil, 
ugovarjanje, nemirnost, tekanje po igralnici …). V povprečju so se moteča vedenja, ki niso 
povezana s fizičnim nasiljem, pojavljala pogosteje. Strokovne delavke vrtca so zapisale, da se 
v vrtcu največkrat pojavlja moteče vedenje, ki ni povezano z nasilnim vedenjem, temveč se 
pojavlja v obliki seganja v besedo, klepetanja, težkega sledenja dnevni rutini, jemanja 
vrstnikom igrač iz rok, podiranja njihovega izdelka in 'klovnovskega' vedenja, s katerim otroci 
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pritegnejo pozornost nase (prav tam, str. 104–106; str. 115–116). Pri odzivanju na takšna 
vedenja je zato zelo pomembno, da vzgojiteljica prepozna, katera vedenja se pojavljajo v 
oddelku vrtca, njihovo intenzivnost in ozadje posameznih vedenj. Nekatera vedenja so namreč 
biološko pogojena, zato ob ustreznih ravnanjih vzgojiteljic in staršev izzvenijo ter izginejo 
sama od sebe, medtem ko druga, ki povzročajo negativne vplive okolja, ne izzvenijo, kar vodi 
v dodatno pojavljanje motečega vedenja (Bečaj 2003, str. 15–16; Šetor 2013, str. 116). 
 
Strokovne delavke vrtca, vključene v raziskavo, so navedle, kako ukrepajo, ko se soočijo z 
motečim vedenjem. Rezultati so pokazali, da so pri odzivanju na moteče vedenje bolj 
naklonjene vzpostavljanju pozitivnih odnosov in preprečevanju motečega vedenja v oddelku. 
Strokovne delavke so tako dajale odgovore, kot so 'otroka takoj opozorim', 'se z otrokom o 
motečem vedenju pogovorim v igralnici', 'imam otroka v prihodnje pod večjo kontrolo', 
'postanem bolj pozorna na tega otroka', 'vzpostavim očesni kontakt z otrokom', 'skupaj z 
otrokom oblikujem dogovor in preverim, če me razume' ipd. Rezultati so pokazali, da 
strokovne delavke tako najpogosteje vzpostavijo najprej očesni stik z otrokom, razmislijo, kaj 
jim otrok s svojim vedenjem sporoča, in postanejo bolj pozorne na otroka. Strokovne delavke 
ob motečem vedenju pogosto uporabljajo tudi metode pogovora v oddelku predšolskih otrok 
ter tako z njimi oblikujejo pravila in preverijo, ali jih razumejo. Rezultati raziskave so ravno 
tako pokazali, da se strokovne delavke vrtca občasno tudi direktivno ali 'laissez-faire' odzivajo 
na moteče vedenje, iščejo vzroke motečega vedenja in poti, kako se soočiti s takšnim 
vedenjem ter se tako včasih obrnejo po pomoč k svetovalni službi. Med občasnimi, 
direktivnimi, ukrepi med vzgojiteljicami se pojavlja tudi posaditev otroka za mizo ali na stol 
za razmišljanje za toliko časa, da se otrok umiri. Zasledimo tudi pomembno ugotovitev, da se 
strokovne delavke v vrtcu zaradi sodobnejših metod dela z otroki vse bolj izogibajo 
neprimernim ukrepom ob motečem vedenju, kot so ignoriranje manjših prestopkov, napotitev 
otroka iz igralnice, trdno prijeti otroka in ga postaviti stran od skupine otrok (Šetor 2013, str. 
109–111; str. 117). 
 
Je pa raziskava pokazala tudi to, da se strokovne delavke vrtca zavedajo pomembnosti 
vnašanja vsebin iz socialnega in čustvenega učenja v izvedbeni kurikulum, ki prek različnih 
dejavnosti vplivajo na to, da se moteče vedenje pojavlja manj pogosto (prav tam, str. 117). 
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4.3 STROKOVNI DELAVCI PRI DELU Z MOTEČIMI OTROKI 
 
Na kratko bi želeli predstaviti še ugotovitve kvantitativne raziskave, ki je bila izvedena v 
sklopu ciljnega projekta z naslovom 'Problemi inkluzivne obravnave vedenjsko izstopajočih, 
socialno in kulturno deprivilegiranih učencev in dijakov', ki je potekala od leta 2006 do leta 
2008 in v kateri so praktiki, ki delajo v slovenskih šolah in so v različnih vlogah vpeti v 
vzgojno-izobraževalni proces, ocenjevali med drugim tudi, kakšne odzive so razvili kot 
odgovor na moteča vedenja učencev.37 Strokovni delavci se v šolskem prostoru najpogosteje 
srečujejo z neosredotočenostjo na učno snov med poukom in na nesamostojnost pri učnem 
delu, medtem ko je najmanj pogosto uničevanje opreme na šoli. Slednjemu, verbalnemu 
nasilju in fizičnemu izzivanju vrstnikov, pripisujejo strokovni delavci enako stopnjo 
motečnosti, kar kaže na to, da jih bolj motijo pozunanjena vedenja, ki so za okolico moteča, 
medtem ko ponotranjenje učenčevih problemov praviloma spregledajo. Strokovni delavci na 
šolah kot najbolj pogost pristop navajajo, da se o motečem vedenju pogovorijo z učencem, 
skoraj enako pogosto pa navajajo takojšnjo opozoritev učenca na neprimernost njegovega 
vedenja kot intervencijo.  Tega učenca v prihodnje tudi bolj pozorno spremljajo in skušajo 
ugotoviti, kaj je razlog motečega vedenja. Najmanj pogosto pa se strokovni delavci 
poslužujejo ignoriranja manjših prestopkov in napotitve učenca iz razreda (Kobolt 2010a, str. 
138; str. 147–156). 
 
V okvir omenjenega ciljnega raziskovalnega projekta je bila vključena še kvalitativno 
zasnovana raziskava učiteljev osnovnih šol v Sloveniji, ki jo ravno tako lahko apliciramo na 
vrtec in v kateri je avtorje (nosilka projekta je bila A. Kobolt) zanimal položaj učitelja v 
procesu vključevanja otrok s posebnimi potrebami v redno izobraževanje, njihovo doživljanje 
vloge v tem procesu ter pozitivne in negativne izkušnje, ki jih spremljajo ob tem. Naj 
spomnimo, da v to kategorijo otrok spadajo tudi tisti, ki se moteče vedejo, a imajo ob tem 
diagnosticirano čustveno in vedenjsko težavo. Ravno z integracijo slednjih so se učitelji manj 
strinjali in največ je bilo tistih učiteljev, ki v razred ne bi sprejelo učenca s tovrstnimi 
vedenjskimi težavami, saj imajo z njimi največ težav in so jim posledično najmanj naklonjeni 
ter so kritični do motečega vedenja, nizke motivacije in prevelike učne obremenjenosti, ki jo 
ob tem doživljajo. Čeprav je z vidika odnosa in stališč pedagoških delavcev do populacije 
otrok s posebnimi potrebami spodbudna ugotovitev, da učitelji poudarjajo veliko več 
pozitivnih izkušenj pri delu s takšnimi učenci, pa se jih veliko sooča tudi z negativnimi 
                                                          
37 Raziskavo je moč aplicirati tudi na predšolsko obdobje, zato jo v diplomskem delu podrobneje navajamo. 
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posledicami integracije. Na sam vrh lestvice negativnih izkušenj učiteljev se je zavihtelo 
pozunanjeno vedenje učencev, ki se v diplomskem delu tako pogosto omenja in zajema 
predvsem nasilje, agresivnost, grožnje, izpade jeze ter moteče vedenje med poukom, kot so 
glasno govorjenje, sprehajanje po razredu, nemir, klovnovsko vedenje ipd. Približno enako 
negativno učitelji doživljajo, vendar v nižjih deležih, tudi njihovo nepripravljenost, 
nemotiviranost in nezainteresiranost za šolsko delo, neizpolnjevanje šolskih obveznosti, 
neupoštevanje dogovorov in pravil ter nesamostojnost, iz česar lahko zaključimo, da učitelje 
moti tako moteče vedenje, ki se kaže navzven kakor tudi ponotranjenje vedenja, ki se kaže kot 
izrazita pasivnost pri delu za šolo. Na eni strani je zaslediti učno pasivnost, na drugi strani pa 
disciplinske težave in moteče vedenje. Učitelji ob tem izpostavljajo nemoč, neznanje in 
negotovost ter lastno obremenjenost pri delu s tovrstnimi učenci. Slaba sprejetost se je ravno 
tako pokazala med vrstniki. Tisto, kar učitelje najbolj moti pri učencih, ki se moteče vedejo, je 
ravno njihovo pozunanjeno vedenje, ki jih veliko bolj moti kot nedelo in pasivnost pri 
šolskem delu. Čeprav so ti učenci učno uspešnejši od drugih kategorij skupin otrok s 
posebnimi potrebami, pa se pri njih paradoksalno opaža nemotiviranost za delo v šoli. Učitelji 
so pogosto mnenja, da so pri delu z njimi nemočni in pogosto ne vedo, kako naj jim 
pomagajo, kar pa je povezano ravno z njihovo vedenjsko težavnostjo in motečim vedenjem, ki 
je prisotno v razredni situaciji. Primerjava med različnimi kategorijami učencev s posebnimi 
potrebami je pokazala, da učitelji najmanj sprejemajo učence z vedenjskimi težavami, ki 
izrazito izstopajo od populacije po svojem motečem vedenju in nepripravljenosti za delo. Ti 
otroci so ravno tako slabše socialno integrirani, zato raziskava zaključi z mislijo, da bi 
učiteljem najbolj pomagalo prav znanje za delo s takšnimi učenci, ki so v šoli slabše sprejeti 
od drugih (Brenčič 2010, str. 272–275; str. 282–289; str. 294–297). 
 
Raziskava, izvedena v slovenskem prostoru nosilke A. Kobolt (2010a, str. 126), je ugotavljala 
ocene strokovnih delavcev vzgojno-izobraževalnih institucij ter med drugim tudi njihove 
razloge, za katere menijo, da vodijo v moteče vedenje otrok. Zanimivo je, da mnenja 
strokovnih delavcev gredo v smeri ugotovitev raziskovalca Molnarja (b. l. v Metljak, Kobolt 
in Potočnik 2010, str. 105), ki trdi, da je moteče vedenje otrok vse prej kot slučajno. Na 
samem vrhu lestvice so se tako znašle trditve strokovnih delavcev, da si moteči otroci niso 
pridobili delovnih navad in se jim ne ljubi učiti, da so od doma navajeni, da je vse po njihovo 
ter da jih starši ne usmerjajo in so zato nevzgojeni. Na dnu lestvice razlogov pa zasledimo 
mnenja, da otroci ne obvladajo jezika poučevanja, da se strokovnim delavcem ne ljubi 
ukvarjati z njimi in da niso dovolj vključeni v naše kulturno okolje. Strokovni delavci tako 
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kratko malo menijo, da sta glavna razloga za moteče vedenja lenoba in nevzgojenost, ki jo 
enačijo z razvajenostjo (Kobolt 2010a, str. 152–153).  
 
Zanimivo je dejstvo, da pedagoški delavci vzgojno-izobraževalnih ustanov razloge za moteče 
vedenje vidijo zgolj v otroku samemu in niti enkrat v svojem pristopu do njih, ki bi lahko 
tovrstno vedenje povzročil. Vendar moramo priznati, da ponujeni odgovori niti niso 
vključevali kakšno podobno trditev. Kljub temu da je raziskava pokazala kar nekaj za moteče 
otroke, pozitivnih ugotovitev menimo, da so mnenja strokovnih delavcev o razlogih, ki vodijo 
v moteča vedenja, popolnoma subjektivna in predvsem nestrokovna. Menimo, da morajo 
strokovne delavke vrtca kljub temu da je delo z motečimi otroki zagotovo izredno težko in 
predvsem velik izziv, vselej imeti v mislih, da so ravno one tiste, ki s temi otroci preživijo 
veliko časa in si prizadevati, da se o razlogih za takšno vedenje več naučijo, saj bodo 
posledično tudi njihovi vzgojni pristopi drugačni. 
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III     EMPIRIČNI DEL 
 
1 NAMEN RAZISKAVE IN OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA 
PROBLEMA 
 
V diplomski nalogi obravnavamo problematiko motečega vedenja otrok v predšolskem 
obdobju oziroma v oddelkih vrtca, v katere so vključeni otroci med petim in šestim letom 
starosti. Moteče vedenje predšolskih otrok se kaže predvsem kot pozunanjeno vedenje, ki je 
moteče za družbeno okolje. Običajno so kot moteči označeni tisti otroci, ki so neposlušni, 
težavni in trmasti ter želijo z upiranjem opozoriti nase (Green 1999, str. ix). Kot zapiše A. 
Kobolt (2010b, str. 21), običajno kot otroke, ki se moteče vedejo obravnavamo tiste, ki so v 
vzgojno-izobraževalnem sistemu označeni kot naporni in izstopajoči po svojem vedenju ter 
povzročajo občutno več disciplinskih problemov kot njihovi enako stari vrstniki. 
 
Vloga strokovne delavke vrtca je ključnega pomena za uspešno izveden program predšolske 
vzgoje, kar je še posebej pomembno, ko govorimo o otrocih, ki se v oddelku moteče vedejo. 
Tudi Navodila h kurikulu za vrtce v programih s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za otroke s posebnimi potrebami (2003, v nadaljevanju: Navodila) 
opozarjajo, da so strokovne delavke vrtca tiste, ki morajo poskrbeti, da otroci, ki se moteče 
vedejo, v nobenem trenutku ne bodo izvzeti iz nobenega področja življenja v vrtcu, saj imajo 
lahko le-ti zaradi svojih izstopajočih vedenjskih vzorcev neenakovreden položaj pri 
sodelovanju, igri ali delu v vrtcu. Strokovne delavke so tiste, ki morajo blažiti pozunanjeno 
vedenje otrok, ki se moteče vedejo, in najti ustrezne disciplinske pristope za preprečevanje 
vedenja, ki je moteče (Navodila … 2003, str. 6; str. 36). 
 
Pomembna naloga strokovne delavke je med drugim tudi ustvarjanje pogojev za 
komunikacijo med vrstniki, saj so ti odnosi pomembni za otroka tako v motivacijskem smislu 
kot tudi za njegov spoznavni razvoj (Batistič Zorec 2008, str. 24). Otrokova komunikacija z 
vrstniki je bistvenega pomena, saj za večino predšolskih otrok vrstniki predstavljajo ključen 
družbeni sistem, ki je po pomembnosti takoj za družino (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 
604). Da so socialne izkušnje z vrstniki v zgodnjem obdobju otrokovega življenja pomembne, 
pišeta tudi Ladd in W. Troop-Gordon (2003, str. 1358–1363). Ugotavljata, da so malčki, ki se 
vključujejo v socialno kompleksne odnose z vrstniki, bolj kompetentni v odnosih z drugimi 
otroki v zgodnjem in srednjem otroštvu. Ob tem je potrebno zapisati, da niso vsi otroci 
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sprejeti in priljubljeni ter deležni kakovostne komunikacije z vrstniki, kar lahko vodi v 
nesprejetost z vrstniške strani ter posledično v poglabljanje težav otrok, ki se moteče vedejo 
(Vasta, Haith in Miller 1998, str. 635).  
 
Komunikacija otroka, ki se moteče vede, s strokovno delavko vrtca, njeno spodbujanje 
zaželenega vedenja med otroki ter njeni odzivi na moteče vedenje so v vrtcu zelo pomembni, 
kakor so pomembni tudi odzivi vrstnikov na moteče vedenje otrok v predšolskem obdobju, 
zato je bil temeljni cilj in namen raziskave preučiti odzive strokovnih delavk vrtca in 
vrstnikov na moteče vedenje opazovanih otrok v oddelku vrtca. 
 
2 CILJI RAZISKAVE IN OPREDELITEV RAZISKOVALNIH VPRAŠANJ 
 
V diplomskem delu smo najprej želeli ugotoviti, katera moteča vedenja se najbolj pogosto 
pojavljajo pri opazovanih predšolskih otrocih v vrtcu ter katere situacije v oddelku vrtca 
sprožijo njihova moteča vedenja. Poleg tega nas je zanimalo tudi, kako se strokovne delavke 
vrtca odzivajo na moteča vedenja opazovanih predšolskih otrok. Poleg odzivov strokovnih 
delavk so nas zanimali tudi odzivi vrstnikov v oddelku na moteče vedenje opazovanih 
predšolskih otrok.  
 
Oblikovali smo naslednja raziskovalna vprašanja: 
 
1. Katera moteča vedenja se najbolj pogosto pojavljajo pri opazovanih predšolskih 
otrocih? 
2. V katerih situacijah v oddelku vrtca je bilo moč zaznati moteča vedenja pri 
opazovanih predšolskih otrocih? 
3. Kako se strokovne delavke v oddelku vrtca odzivajo na moteča vedenja opazovanih 
predšolskih otrok? 
4. Kako se vrstniki v oddelku vrtca odzivajo na moteča vedenja opazovanih predšolskih 
otrok?  
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3 METODA DELA 
 
3.1 OPIS OSNOVNE RAZISKOVALNE METODE 
 
Kvalitativne metode so povezane s kvalitativnimi tehnikami, s pomočjo katerih raziskovalec 
zbira in analizira podatke (Roblek 2009, str. 54). V diplomski nalogi smo uporabili 
kvalitativno raziskovanje, ki označuje »raziskovanje, pri katerem sestavljajo osnovno 
izkustveno gradivo, zbrano v raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je 
to gradivo tudi obdelano in analizirano na beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki 
dajo števila, in brez operacij nad števili« (Mesec 1998, str. 26).  
 
Creswell (1998 v Vogrinc 2008) piše, da je kvalitativno raziskovanje »raziskovalni proces, pri 
katerem si raziskovalci zgradijo /…/ celostno podobo tako, da analizirajo /…/ opazovanja ter 
vodijo raziskavo v naravnem okolju« (prav tam, str. 13–14; str. 47). Izhodišča same 
kvalitativne raziskave niso toliko teoretični problemi posamezne vede temveč stvarni in 
vsakdanji problemi ljudi, pri čemer naj bi ugotovitve neposredno služile reševanju socialnih 
problemov ter stisk in težav ljudi, ki so v opazovalnem postopku. V okviru kvalitativnega 
raziskovanja lahko raziskujemo posamezen primer ali, kot smo to storili v okviru naše 
diplomske naloge, majhno število primerov, ki jih med seboj primerjamo (Vogrinc 2008, str. 
29; str. 43–44). 
 
Primere raziskujemo in opisujemo v obliki študije primera, ki je del kvalitativnega 
raziskovanja oziroma je raziskovalni pristop v kvalitativnem raziskovanju ter pomeni 
»splošen izraz za raziskovanje posameznika, skupine ali fenomena« (Starman 2013, str. 69). 
A. B. Starman (2013) navaja H. Simons (2009 v prav tam), ki študijo primera definira kot 
»poglobljeno proučevanje iz mnogih vidikov glede na zapletenost in unikatnost posameznega 
projekta, […] ustanove, programa ali sistema v vsakdanjem kontekstu« (prav tam, str. 21). 
Vsaka študija primera je opis specifične konfiguracije dogodkov, v katerem je udeležena 
povsem določena množica akterjev, v neki določeni situaciji in v določenem časovnem 
trenutku (Mitchell 1995, str. 237). Sagadin (1991, str. 31; 2004, str. 89; str. 98) poudarja, da s 
študijo primera intenzivno in podrobno analiziramo in opišemo posameznika ali skupino 
posameznikov, ustanovo ali probleme, pojave in dogodke v posamezni ustanovi, pri čemer gre 
za študijo primera kot obliko deskriptivne metode, če ostajamo s takšnimi analizami le na 
deskriptivni ravni, kot je to v primeru naše diplomske naloge. V splošnem pa študija primera 
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karakterizira združevanje znanstvenega raziskovanja in praktične intervencije, kot zapiše 
Biličić (2005, str. 220). 
 
Opravili smo pluralno, komparativno ali multiplo študijo primera, saj smo proučevali več 
primerov, ki smo jih med seboj primerjali. Ker pluralne študije primera vključujejo sicer več 
kot en primer, vendar nikoli velikega števila primerov (Mesec 2011, str. 3), smo v našem 
primeru opravili pluralno študijo petih dečkov, starih med pet in šest let, ki smo jo izvedli na 
osnovi anekdotskih zapisov in nekajdnevnih opazovanj v posameznih oddelkih vrtca. Ločimo 
tudi različne multiple študije primera. V našem primeru smo uporabili t. i. ugnezdeno pluralno 
študijo primera, pri kateri gre za primerjavo različnih elementov znotraj enega primera 
(Thomas 2011 v Starman 2013, str. 71). 
 
Schmidt (1960, str. 77) piše o treh metodah pedagoškega raziskovanja: zgodovinski, 
eksperimentalni in deskriptivni raziskovalni metodi. Slednjo smo uporabili v našem 
diplomskem delu. Že samo ime nam pove, kot zapiše Mužić (1979, str. 67–70), da na tem 
mestu govorimo o deskripciji oziroma opisu, iz katerega se pogosto delajo zaključki za 
prakso, zaradi česar je tovrstna metoda pomembna za napredovanje vzgojno-izobraževalnega 
dela. Deskripcija pedagoških pojavov mora nujno vsebovati odgovore na tri ključna 
vprašanja, na katera smo, v procesu raziskave, odgovorili tudi sami, in sicer, kaj se bo 
opisovalo, kdaj se bo opazovalo in kako se bo opisovalo.  
 
3.2 UDELEŽENCI 
 
V kvalitativni del raziskave so bile vključene osebe, ki smo jih izbrali neslučajnostno, in sicer 
namensko, saj je bilo za našo raziskavo relevantno vključiti ljudi s točno določenim namenom 
– strokovne delavke vrtca, ki imajo v oddelku vrtca otroke, ki se po njihovi oceni moteče 
vedejo. Pri opazovanju otrok, ki se moteče vedejo, smo opazovali tudi odzive strokovnih 
delavk vrtca na tovrstno vedenje. Udeleženci raziskave so bili tudi vrstniki otrok, ki se moteče 
vedejo, iz oddelkov drugega starostnega obdobja, pri čemer smo ravno tako opazovali njihove 
odzive na moteče vedenje opazovanih otrok. 
 
Ključni udeleženci raziskave so bili otroci, ki so se v oddelku po oceni strokovnih delavk 
vrtca moteče vedli. Opravili smo pluralno študijo petih otrok. Izbrani so bili na podlagi 
anekdotskih zapisov in opisov strokovnih delavk vrtca o tem, kateri otroci kažejo največ 
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motečih vedenj v oddelku vrtca. Vse strokovne delavke so izbrale otroke moškega spola, ki so 
po njihovem mnenju najbolj moteči v oddelku. Izmed vseh opisov otrok smo nato v dogovoru 
z mentoricama diplomske naloge določili pet otrok za opazovanje. 
 
3.3 OPIS MERSKEGA INSTRUMENTA 
 
Opazovanje, ki smo ga izvajali, je bilo strukturirano, saj je potekalo sistematično, po vnaprej 
pripravljenih shemah, tj. opazovalnih listah, pri čemer smo v samem začetku raziskave 
opazovali nestrukturirano oziroma nesistematično, saj smo opazovali predvsem tisto, kar je v 
danem trenutku pritegnilo našo pozornost (Vogrinc 2008, str. 83). Tehnika zapisovanja, ki 
smo jo uporabili v začetni fazi opazovanja, je bila anekdotski zapis, in sicer smo kontinuirano 
zapisovali vse, kar se je dogajalo v dani situaciji, saj anekdotski zapisi oziroma zapisi v 
splošnem zagotavljajo raziskovalcu podrobnejši opis opazovanega vedenja in dajejo dober 
vpogled v vedenje posameznika v določeni situaciji (Fekonja Peklaj 2011, str. 13). Skupine 
otrok smo nekajkrat predhodno obiskali in zapisali interakcije, ravnanje otrok z motečim 
vedenjem ter odzivanje strokovnih delavk vrtca in vrstnikov na tovrstno vedenje. Predhodno 
izdelani anekdotski zapisi, iz katerih smo izbrali in oblikovali najbolj reprezentativne oblike 
vedenja (Fekonja Peklaj 2011, str. 16) ter poznavanje strokovne literature o vedenju otrok, ki 
se vedejo moteče, so nam bili v pomoč pri sestavi opazovalnih list. 
 
Opazovalne liste so nam omogočile natančnost in merljivost dobljenih rezultatov (Batistič 
Zorec 2002b, str. 3). Z njihovo pomočjo smo beležili prisotnost oziroma odsotnost ter 
pogostost motečih vedenj pri opazovanih predšolskih otrocih, kakor tudi situacije v oddelku 
vrtca, ki so sprožile moteča vedenja. Posebej smo sestavili tudi opazovalni listi, s pomočjo 
katerih smo ocenjevali odzivanja strokovnih delavk vrtca ter vrstnikov na moteče vedenje 
opazovanih otrok v oddelkih.38 
 
4 POSTOPEK DELA 
 
4.1 POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
 
Podatke smo zbirali od meseca marca do vključno meseca junija 2015 v vrtcu v regiji 
Jugovzhodne Slovenije. Ravnateljico vrtca smo predhodno zaprosili za sodelovanje ter v 
                                                          
38 Opazovalne liste z vsemi prisotnimi postavkami, se nahajajo v prilogah (Priloga C; str. 209–214). 
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dogovoru s pomočnico ravnateljice in krovnim vzgojiteljem vrtca39 začeli z zbiranjem 
podatkov v različnih enotah in oddelkih vrtca. Slednja smo seznanili s temo, ki jo 
raziskujemo, jima predstavili namen in cilje diplomskega dela, na podlagi česar sta nama dala 
dovoljenje za izpeljavo raziskave. Pomočnica ravnateljice in krovni vzgojitelj vrtca sta se nato 
v dogovoru s strokovnimi delavkami vrtca dogovorila za termine naših obiskov v oddelkih, 
katere smo usklajevali tudi sami s strokovnimi delavkami, ki so bile ravno tako seznanjene s 
problemom, s katerim se ukvarjamo v diplomskem delu. Tudi starši v raziskavo vključenih 
otrok in vseh drugih otrok v oddelku so bili seznanjeni z našim zbiranjem podatkov v 
raziskovalne namene. Zavezali smo se k delovanju v skladu s kodeksom poklicne in 
pedagoške etike ter varovanju osebnih podatkov. Opazovali smo izključno v homogenih in 
heterogenih oddelkih, v katere so bili vključeni otroci, stari med petim in šestim letom 
starosti, ki so se s septembrom 2015 vključili v prvi razred devetletne osnovne šole. 
 
Raziskovati v vsakdanjem okolju pomeni raziskovati pojave v kontekstu, kjer ljudje živijo in 
delajo in ne v laboratorijskih razmerah. Ko raziskujemo v naravnih razmerah, ohranjamo 
kompleksnost vsakdanjih situacij in zato pridemo do stvarnejših spoznanj, ki so tudi bolj 
relevantna za prakso (Mesec 1998, str. 35). V primeru naše raziskave je šlo za znanstveno 
raziskovanje, saj je bilo načrtovano, potekalo je sistematično in je bilo povezano z določenim 
ciljem ter podrejeno določenemu nadzoru. Osebe, ki smo jih opazovali, so vedele, da jih 
opazujemo in so tudi bile seznanjene z namenom naše raziskave, zato v našem primeru 
govorimo o javnem opazovanju. Le otrokom zaradi kompleksnosti preučevanja nismo 
podrobneje razlagali namena naših obiskov. Naše opazovanje je potekalo brez udeležbe, saj 
nismo imeli enakih zadolžitev kot preostali člani skupine, naša vloga pa je bila omejena zgolj 
na opazovanje (Sarantakos 2005 v Vogrinc 2008, str. 82–83).  
 
Zaradi varovanja osebnih podatkov in zagotavljanja anonimnosti smo v empiričnem delu 
diplomske naloge otroke in strokovne delavke vrtca poimenovali s šiframi, in sicer otrok A, 
otrok B, otrok C1, otrok C2 (otroka iz istega oddelka) in otrok D. Kode smo uporabili tudi v 
primeru strokovnih delavk vrtca in vrstnikov otrok, ki so se moteče vedli, pri čemer smo s 
kodami SA, SB, SC in SD želeli poudariti, katere strokovne delavke imajo v oddelek 
vključenega posameznega motečega otroka. SA je strokovna delavka, ki ima v oddelek 
vključenega opazovanega otroka A, SB ima otroka B, strokovna delavka SC ima v oddelek 
                                                          
39 Vzgojitelj koordinator, ki je odgovoren za uspešno opravljanje dela strokovnih delavk vseh oddelkov vrtca. 
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vključena dva otroka, ki se moteče vedeta, in sicer C1 in C2, medtem ko ima strokovna 
delavka SD v oddelek vključenega otroka D. Podobne kode smo uporabili tudi pri vrstnikih, 
in sicer VA, VB, VC in VD. 
 
Opazovanje smo s prekinitvami izvajali skoraj štiri mesece ter si s tem prizadevali pridobiti 
čim večjo veljavnost podatkov. Opazovanje je potekalo trikrat do štirikrat tedensko po štiri 
ure na dan, pri čemer se je čas opazovanja po potrebi spreminjal. 
 
V začetni fazi smo opazovali v sedmih različnih oddelkih, v katerih smo uporabili anekdotske 
zapise. Zapisovali smo vse, kar se nam je v danem trenutku zdelo pomembno in sami poiskali 
otroke, ki so se nam v oddelku zdeli najbolj moteči. Nato smo opazovali interakcije med njimi 
in strokovnimi delavkami ter vrstniki v vrtcu. V vsakem oddelku smo opazovali dva dni, in 
sicer od 8:00 do 12:00, opazovanje v fazi anekdotskih zapisov pa je trajalo od 16. marca 2015 
do vključno 9. aprila 2015. Na podlagi opazovanj in zapisov strokovnih delavk o otrocih, ki se 
moteče vedejo iz njihovega oddelka, smo z mentoricama diplomske naloge izbrali pet otrok, 
ki smo jih nato opazovali v drugi fazi raziskave, ko smo uporabili opazovalne liste. Trije 
otroci so bili iz različnih oddelkov, medtem ko sta bila dva otroka iz istega oddelka. Naše 
ugotovitve so delno sovpadale z zapisi strokovnih delavk o otrocih, ki se moteče vedejo. 
Otroka A je kot motečega označila tudi strokovna delavka, otroka B sami nismo zaznali kot 
otroka, ki se moteče vede oziroma smo kot takega označili drugega otroka, otrok C2 je bil 
tako z naše strani kot s strani strokovne delavke označen kot moteč v oddelku, medtem ko 
otroka C1 sami nismo dovolj pozorno opazovali v fazi anekdotskih zapisov, saj smo 
opazovali le otroka C2, a smo se zanj kljub temu odločili v fazi opazovalnih list, saj smo delili 
mnenje strokovne delavke, da se pogosto vede moteče. Otrok D pa je bil izbran in opazovan 
tako z naše strani v prvi fazi kot s strani strokovne delavke v fazi opisovanja otrok, ki se 
moteče vedejo iz njihovega oddelka.  
 
Druga faza, faza opazovalnih list, se je po temeljitem pregledu slednjih s strani mentoric 
diplomske naloge pričela junija 2015. V vsakem oddelku smo nato opazovali še po en dan, in 
sicer od 8:00 do 14:00, razen v oddelku dveh otrok, ki sta se moteče vedla, kjer smo ostali dva 
dni ter beležili vedenja na opazovalnih listah. Zadnja faza je trajala od 15. junija 2015 do 
vključno 22. junija 2015.   
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Preden smo začeli z opazovanjem v oddelkih vrtca, smo podpisali izjavo o seznanitvi 
Pravilnika o varnosti otrok v vrtcu ter upoštevanju njegovih določil ter izjavo o seznanitvi z 
navodili za varno delo na delovnem mestu in z vsebino požarnega reda. Podpisali smo tudi 
individualno izjavo o bolezenskih znakih in izjavo o prijavljanju bolezni, ki se lahko 
prenašajo z delom ter s podpisom soglašali, da bomo v primeru zdravstvenih težav o tem 
obvestili nosilca živilske dejavnosti, opravili morebitne zdravstvene preglede in prenehali z 
opazovanjem v oddelkih vrtca. Vse izjave smo priložili k diplomskemu delu in se nahajajo v 
prilogah (Priloga D; str. 215–218). 
 
4.2 POSTOPEK OBDELAVE PODATKOV 
 
Opravili smo transkripcijo začetnih anekdotskih zapisov in opazovalnih list. Na podlagi 
slednjih smo analizirali podatke ter jih uporabili pri interpretaciji raziskovalnih vprašanj o 
tem, katera moteča vedenja se najpogosteje pojavljajo pri opazovanih predšolskih otrocih ter 
katere situacije v oddelku vrtca sprožijo njihovo moteče vedenje. Analizirali in interpretirali 
smo tudi podatke, ki odgovarjajo na tretje in četrto raziskovalno vprašanje, in sicer, kako se 
strokovne delavke vrtca in vrstniki v oddelku vrtca odzivajo na moteče vedenje opazovanih 
predšolskih otrok. V opazovalnih listah smo vsako moteče vedenje označili z oznako I. 
Vsakemu vedenju otroka so sledila vprašanja »Katera situacija je vedenje sprožila?«, »Kako 
se je na vedenje odzvala strokovna delavka?« in »Kako so se na vedenje odzvali vrstniki?«. 
Število motečih vedenj torej sovpada s številom situacij, ki so vedenje sprožile ter s številom 
odzivov strokovnih delavk in vrstnikov v oddelku vrtca. Na ta način smo želeli doseči 
veljavnost rezultatov, ki smo jih v procesu raziskave pridobili.  
 
Pri predstavitvi pridobljenih rezultatov smo najprej opisali otroke, ki so se v oddelku moteče 
vedli in so bili adekvatni za opazovanje. Vsak opis otroka vsebuje opis strokovne delavke 
njihovega oddelka, ki je zapisala, kako se otrok v vrtcu običajno vede, medtem ko smo pri 
otrocih A, C2 in D še sami dopisali, kako so se le-ti vedli v začetni fazi opazovanja, ko smo 
uporabili anekdotske zapise. Otroka B in C1 v začetni fazi anekdotskih zapisov sami nismo 
opazili oziroma smo bili osredotočeni na druge otroke, ki v zaključni fazi opazovalnih list 
niso ustrezali pogojem za opazovanje.  
 
Za vsakega otroka, strokovno delavko vrtca in vrstnike smo prikazali rezultate v tabelah. 
Osredotočili smo se na pogostost motečih vedenj oziroma odzivov strokovnih delavk vrtca in 
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vrstnikov v oddelku, ki so se pojavili, pri čemer smo najprej opisali vedenja oziroma odzive, 
ki so se pojavili najpogosteje. Ob tem smo se osredotočili na vedenja in odzive strokovnih 
delavk in vrstnikov pri rutinskih dejavnostih, vodenih dejavnostih in prosti igri. Tako smo 
lahko opisali tudi, kako pogosto so se določena vedenja pojavila v posamezni kategoriji. 
Zraven smo dopisali, kolikokrat so se pojavila določena vedenja oziroma odzivi, a sta celotna 
interpretacija in prikaz rezultatov zasnovana izključno na deskriptivni ravni, ki je edino 
ustrezna za tovrstni prikaz pridobljenih rezultatov. 
 
V zadnjem koraku smo pridobljene rezultate analizirali in jih interpretirali s pomočjo 
teoretičnih izhodišč, ki smo jih obravnavali v teoretičnem delu diplomske naloge ter 
odgovorili na zastavljena raziskovalna vprašanja. Izpolnjene opazovalne liste motečih vedenj 
opazovanih otrok ter odzivov njihovih strokovnih delavk in vrstnikov v oddelku vrtca se 
nahajajo v nadaljevanju. 
 
5 PREDSTAVITEV REZULTATOV 
 
5.1 OPIS OPAZOVANIH OTROK NA OSNOVI ZAPISOV STROKOVNIH DELAVK 
VRTCA40 IN ANEKDOTSKIH ZAPISOV41 
 
5.1.1 Otrok A 
 
Otroka A je kot otroka, ki se vede moteče, označila tako strokovna delavka, kot tudi mi v 
začetni fazi anekdotskih zapisov. Kot otroka opisuje strokovna delavka SA, je otrok A izredno 
ustvarjalen, ogromno vé iz vseh področij, je iznajdljiv in pravi govornik, a je po mnenju 
strokovne delavke SA tudi nemiren, večkrat nima potrpljenja in ne zna počakati. Vedno si želi 
biti prvi, ne more dolgo sedeti pri miru in se hitro naveliča gibalnih aktivnosti, saj ni spreten 
npr. pri odbijanju žoge. Vedno mora biti zaposlen še z dodatnimi dejavnostmi in nalogami. 
Umirja ga individualen pogovor s strokovno delavko vrtca. 
 
V nadaljevanju navajamo opis otroka A na podlagi začetnih zapisov, opazovanje je trajalo dva 
dni. 
 
                                                          
40 Opisi otrok, ki so jih strokovne delavke označile kot moteče, se nahajajo v prilogah (Priloga B; str. 204–208).  
41 Podrobnejši anekdotski zapisi, ki so bili narejeni v posameznih oddelkih, se nahajajo v prilogah (Priloga A; 
193–203). 
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Pvi dan je otrok A med igranjem otrok v igralnici vedno znova nagajal dvema otrokoma, ki 
sta se nad njegovim vedenjem glasno pritoževala, zato ga je strokovna delavka SA večkrat 
opozorila, naj tega ne počne. Otrok se ni stalno igral v eni skupini otrok, temveč je pogosto 
menjal skupine. Ko se je želel igrati z enim izmed otrok v oddelku, ga je ta večkrat odklonil. 
Vprašali smo ga, zakaj se ne želi igrati z otrokom A, in odgovoril je, da ga otrok A velikokrat 
tepe. Ko je otrok A kasneje le našel vrstnika za igro, je sredi le-te pograbil igrače, s katerimi 
sta se igrala, in izjavil, da se s tem otrokom ne bo več igral, ker naj bi goljufal. Drugi otrok je 
prišel do njega in se želel igrati z istimi igračami, a mu jih otrok A ni želel dati ter ga je v 
enem trenutku porinil in brcnil. Strokovna delavka je otroku A naročila, naj otroku vrne 
igrače, saj so bile njegove, zato mu jih je otrok A vrnil, a medtem porinil drugega otroka s 
stola, pri čemer nismo zasledili pravega razloga za takšno vedenje. Eden od otrok nam je 
povedal, da je otrok A eden izmed dveh najbolj porednih otrok v njihovem oddelku. // Med 
praznovanjem rojstnega dne tisti dan je morala strokovna delavka otroka SA otroka A večkrat 
opozoriti, saj je bil precej nemiren. Ko so vsi otroci plesali, je otrok A začel teči po igralnici, 
zato ga je strokovna delavka povabila na ples, da se je umiril. V enem trenutku je bil tudi eden 
izmed edinih dveh otrok v oddelku, ki nista plesala in torej nista upoštevala navodil strokovne 
delavke, ampak sta se igrala z igračami. // Med obuvanjem v garderobi so se otroci pritoževali 
nad vedenjem otroka A, ki se je prerival. Pri vračanju v garderobo (igrali so se na prostem) pa 
se je otrok A ponovno prerival z enim izmed otrok, saj je želel priti v garderobo prvi. // Pri 
kosilu smo opazili, da se je otrok A nenehno presedal na stolu in je težko sedel pri miru. 
 
Naslednji dan med zajtrkom in igro po njem v igralnici pri otroku A nismo zasledili motečih 
vedenj, saj je skupaj z drugimi otroki in strokovno delavko SA izdeloval papirnate ure. 
Kasneje pri igri pa je bil ponovno pregrob in v igri z drugimi otroki, le-te pobijal z 
navideznimi puškami/pištolami, zato ga je strokovna delavka večkrat opozorila. Otrok A je bil 
izrazito neubogljiv, strokovna delavka ga je večkrat opozarjala, da se mora umiriti, a je otrok 
A ni ubogal. Kljub večkratnim opozorilom strokovne delavke je metal igrače v druge otroke. 
Otrok A je bil v oddelku najbolj neubogljiv in nemiren, tekal je po igralnici, skakal po stolih 
in opazili smo, da so se tudi drugi otroci začeli vesti moteče in kričati. Strokovna delavka SA 
je imela velike težave, saj je morala otroka A dobesedno ujeti med njegovim skakanjem in ga 
odstraniti iz igralnice, v kateri je vladal nemir in nered. Strokovna delavka je otroka želela 
odpeljati v drug oddelek, a je tudi takrat imela težave, saj je otrok A začel vleči stole za seboj 
in ni želel oditi. Nato ga je le nekako uspela prijeti in ga odstraniti iz oddelka. Strokovna 
delavka je brez prisotnosti otroka A ponovno vzpostavila red v igralnici in otroci so 
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nadaljevali z igro v mirnejšem vzdušju. // Ob ponavljanju teme, ki so jo otroci predhodno 
obravnali, je otrok A klepetal z vrstnikom, ki je sedel poleg njega, zato ju je strokovna 
delavka večkrat opozorila, da se vedeta neprimerno. Ko so kasneje risali po navodilih 
strokovne delavke, je vse potekalo brez kakršnih koli motečih vedenj s strani otroka A. // Med 
igranjem na prostem sta dva otroka jokala, ker ju je otrok A porinil in udaril, ker sta ga 
izključila iz igre in se z njim nista želela igrati. // Med kosilom se je največ govorilo za mizo, 
za katero je sedel tudi otrok A, zato je strokovna delavka SA morala otroke za to mizo večkrat 
opozarjati in umirjati. Ko je otrok A zaključil s kosilom, je gledal naokoli, kje se nahaja 
strokovna delavka in ali ga opazuje, medtem se je sam obračal na stolu in se obračal k drugim 
mizam, kar je po dogovoru in pravilih v oddelku prepovedano. Ob tem je otrok A vlekel 
otroka, ki je sedel poleg njega, in otroka sta se začela prerivati za mizo. Otrok A je tudi udaril 
otroka, a strokovna delavka SA tega ni opazila, saj je bila zaposlena s pospravljanjem. Tudi 
ko se je prerival z otrokom, je otrok A ves čas gledal, kje je strokovna delavka in ali ga vidi, 
medtem ko je nagajal in udarjal otroka, ki je sedel poleg njega (vsakič, ko ga je udaril, je 
pogledal, kje se nahaja strokovna delavka vrtca).  
 
5.1.2 Otrok B 
 
Otroka B sami nismo zaznali kot otroka, ki se vede moteče oziroma smo kot takšnega označili 
drugega otroka, ki zaradi starosti ni ustrezal opazovanju v drugi fazi opazovalnih list. Opisa 
otroka B tako nimamo med anekdotskimi zapisi. 
 
Otrok B je po oceni strokovne delavke SB izredno glasen in večkrat želi preglasiti ostale 
otroke v skupini, zato ga mora pogosto opozarjati. Je zelo živahen, tekmovalen in velikokrat 
zaide v konflikt. Kljub temu da se v vse dejavnosti rad vključuje, pa velikokrat ne posluša 
oziroma ni pozoren pri podajanju navodil, zato običajno potrebuje dodatna pojasnila. 
 
5.1.3 Otrok C1 
 
Otroka C1 sami nismo dovolj pozorno opazovali v fazi anekdotskih zapisov, saj smo v tem 
oddelku opazovali le otroka C2, a smo se zanj kljub temu odločili v fazi opazovalnih list, saj 
smo delili mnenje strokovne delavke, da se pogosto vede moteče. Vedenja otroka C1 tako 
nismo podrobneje beležili v fazi anekdotskih zapisov. 
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Kot meni strokovna delavka SC, je otrok C1 sicer zelo marljiv, vse pospravi, preobleče 
ležalnike ipd. in tudi pomaga drugim otrokom, če kaj sami ne zmorejo, a žal hitro pride v 
konflikt z vrstniki v vrtcu in je po mnenju strokovne delavke SC zelo vztrajen in ne popusti, 
dokler se sama ne vmeša v konflikt in ga skuša rešiti. Strokovna delavka SC meni, da je 
izredno trmast (ko ga strokovna delavka npr. želi premakniti, ji to ne uspe, saj otrok 
namenoma 'otrdi' in ji s tem otežuje delo). Vrstnike v oddelku večkrat ugrizne, udari in brcne 
ter večkrat kriči, ko ga strokovna delavka okrega. 
 
5.1.4 Otrok C2 
 
Otrok C2 je bil tako z naše strani kot s strani strokovne delavke označen kot otrok, ki se 
moteče vede. 
 
Strokovna delavka SC meni, da otroka C2 vrstniki v vrtcu obožujejo kljub temu da vedno 
hoče biti prvi in najboljši med vsemi. Kadar mu kaj ne gre in ni zmagovalec, vedno krivi 
druge in govori, kako je to nepošteno. Vedno hoče biti v centru pozornosti in če ni po 
njegovo, večkrat trmari. Kadar kaj zakrivi, pa poskuša z dodatnimi besedami prepričati 
strokovno delavko SC, da on ni kriv. 
 
V nadaljevanju navajamo anekdotske zapise o otroku C2. 
 
Prvi dan opazovanja v oddelku strokovne delavke SC smo pri igri, ki je bila sicer vodena s 
strani strokovne delavke, opazili, da si je otrok C2 vedno želel biti prvi in se je zmrdoval, ko 
mu strokovna delavka tega ni dovolila. // Med pripravami za nastop, ki so ga za druge otroke 
iz vrtca organizirali v njihovem oddelku, se otrok C2 ni vedel moteče in je sodeloval s 
strokovno delavko ter drugimi otroki. // Med igranjem na prostem smo opazili, da si je otrok 
C2 prvi želel iti ven in se je prerival v vrsti. Strokovna delavka je njegovo vedenje opazila in 
spustila najprej eno skupino otrok ter šele nato drugo, v kateri je bil tudi otrok C2. V enem 
trenutku je otrok C2 drugemu otroku rekel, naj gre stran in mu to povedal z besedami, ki so v 
oddelku prepovedane in niso primerne za tako vrsto besedila, kot je diplomsko delo. 
Strokovna delavka je na vedenje otroka reagirala in vzpostavila z njim očesni kontakt ter ga 
vprašala, ali je to v njihovi igralnici dovoljeno. Poslala ga je k mizi za razmislek in vztrajala, 
da tam sedi, dokler se otroku ne opraviči in ga objame. // Med kosilom se je otrok C2 vedel 
sprejemljivo in po vedenju ni izstopal od drugih otrok v oddelku. 
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Drugi dan je med zajtrkom vse potekalo brez posebnosti. // Med vodenimi aktivnostmi v 
igralnici je bil otrok C2 tisti, ki si je želel biti prvi pri igri, a mu strokovna delavka SC tega ni 
dovolila in mu je obljubila, da bo prišel na vrsto, vendar ne še takoj. Otrok se je na besede 
strokovne delavke razjezil, se izključil iz kroga, v katerem so se igrali, usedel na stol ter se 
obrnil stran od otrok, ki so hodili v krogu in se igrali. Ko se je otrok želel ponovno vključiti v 
krog, ga je strokovna delavka vprašala, ali se bo lepo obnašal, pri čemer je vztrajala na 
očesnem kontaktu z njim. Otrok je obljubil, da bo strokovno delavko ubogal in ponovno se je 
smel igrati z ostalimi. Ko so končali z igro, so se učili o prihajajoči pomladi in otrok C2 je bil 
tisti, ki je najbolj sodeloval in si zapomnil tudi najzanimivejše detajle. // Med igranjem v 
igralnici se je otrok C2 sam igral s kockami in ni dovolil drugemu otroku, da deli kocke z 
njim. Tudi ko se mu je približal tretji otrok, jima otrok C2 ni želel dati kock in je začel jokati 
ter v solzah govoriti, da mu drugi želijo vzeti kocke. Po posredovanju strokovne delavke, ki je 
otroku razložila, da igrače niso njegove in da jih mora deliti s prijatelji, je otrok C2 dovolil 
tudi drugim, da jih vzamejo, a z veliko težavo oziroma po dolgotrajnem vztrajanju strokovne 
delavke SC. Med igranjem je otrok C2 ugriznil drugega otroka, pri čemer nismo zasledili, kaj 
je bil pravi razlog temu. Strokovna delavka je otroku rekla, naj se otroku, ki ga je ugriznil, 
opraviči in ga objame. Čeprav je otrok C2 sprva gledal v tla in se otroku ni želel opravičiti, je 
na koncu le popustil pod vplivom vztrajnega govorjenja strokovne delavke, kako to ni 
primerno, ter otroka objel in se mu opravičil. // Ko so se tega dne odpravljali na teraso (tam se 
igrajo na prostem, ko je zunaj slabo vreme), se je otrok C2 prvi oblekel in oddirjal pred vrata 
terase. Prvi si je želel ven in ni dovolil drugim, da gredo pred njim. Tudi ko je sedel na stolu 
in čakal, da jih strokovna delavka spusti na teraso, je opozarjal druge otroke, da je on bil prvi 
v vrsti. Strokovna delavka je rekla, da imajo deklice prednost in tako najprej spustila ven 
deklice ter šele nato dečke, med katerimi je bil tudi otrok, ki smo ga opazovali. Otrok C2 je 
bil na terasi precej živahen in se je v določenih trenutkih tudi moteče vedel, pri čemer so ga 
tudi nekateri drugi otroci oponašali in se pri tem tudi sami moteče vedli. Šele ko so se nekateri 
otroci začeli moteče vesti, je strokovna delavka opazila dogajanje in grajala otroka C2, ki je z 
neprimernim vedenjem prvi začel ter jih vse opozorila na pravila primernega vedenja, ki 
veljajo v oddelku. Ko so se vračali nazaj v igralnico, si je otrok C2 ponovno želel iti prvi, 
vendar so šle deklice pred njim, ker ga je strokovna delavka opozorila na pravilo. // Pri kosilu 
se je otrok C2 neprimerno vedel pri glavni jedi in ni želel jesti kosila, trmaril je in se moteče 
vedel glede na trivialno situacijo, ki je bila prisotna – s strahom je gledal strokovno delavko, 
ki mu je želela dati kosilo, se odmikal od vozička, cepetal z nogami, ko je omenila jed, saj je 
poudarjal, da ni njegova priljubljena. Ni se dal pregovoriti, da bi jo vsaj poskusil in vsaka 
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prošnja strokovne delavke je bila brezpredmetna. Eden od otrok se mu je smejal in otrok C2 
mu je zagrozil (»Bomo videli, kdo se bo potem smejal!«). Otrok se je pri kosilu precej obračal 
na stolu in imel težave, ko je moral sedeti pri miru in jesti. 
 
5.1.5 Otrok D 
 
Otroka D smo izbrali in opazovali v prvi fazi opazovanja mi in strokovna delavka vrtca. 
 
Otrok D je po mnenju strokovne delavke SD večkrat v konfliktu z ostalimi otroki. Ima 
zmanjšano koncentracijo, vedno želi biti v središču pozornosti in večkrat brca, odriva in 
udarja ostale otroke v oddelku. 
 
V začetni fazi opazovanja smo opazili, da kljub temu da so bili otroci prvi dan med zajtrkom 
precej glasni, otrok D ni izstopal glede na druge otroke. // Med igranjem otrok v igralnici je 
otrok D skupaj z drugim otrokom plezal in se lovil po kopalnici, zato ju je strokovna delavka 
SD opozorila, naj se vrneta v igralnico in se tam igrata. Kasneje se je skupina otrok, v kateri je 
bil tudi otrok D, vrnila v kopalnico, ki je na neposrednem prehodu z igralnico, kjer so se igrali 
s kockami. Otrok D se je tam stepel z enim izmed otrok, pri čemer je strokovna delavka 
posredovala in ju oba posedla za mizo. Oba otroka sta se kasneje vrnila v kopalnico k drugim 
otrokom, vendar pa se je otrok D postavil v kot in le žalostno opazoval njihovo igro. Z 
otrokom D se nihče od otrok ni pogovarjal in opazovan otrok se v igro z njimi ni vključil. // 
Med igranjem na prostem je v začetku vse potekalo, kot je treba, a otrok D kasneje ni želel 
deliti igrač z otrokom iz njegovega oddelka oziroma jo je vzel drugemu otroku iz rok in je ni 
želel vrniti. Otrok si je igračo želel nazaj, a mu je otrok D ni želel vrniti, zato je otrok 
pogledal v tla in odšel. Otrok D se je tako nekaj časa igral sam. Kasneje je med igranjem 
enega izmed otrok prijel za roke in mu jih držal na hrbtu, a ga je strokovna delavka videla in 
ga opozorila, da se vede neprimerno. Otrok D je spustil drugega otroka. Kasneje sta med igro 
na vrtiljaku skupaj z otrokom iz njegovega oddelka želela spraviti z vrtiljaka otroka iz 
drugega oddelka. Otrok D ga je odrival, brcal in ga tepel po zadnji plati, a jima je otrok, ki je 
po njunem mnenju bil odveč, dal vedeti, da vrtiljaka ne bo zapustil, saj si je tudi on želel vrteti 
skupaj z njimi. Strokovna delavka dogajanja ni opazila. Otrok iz drugega oddelka je naposled 
le zapustil vrtiljak, tako se je otrok D skupaj z otroki iz njegovega oddelka vrtel na vrtiljaku. 
Otrok D je skupaj s svojim prijateljem vrtel ostale otroke na vrtiljaku ter se ob tem spotaknil 
in se prekucnil. Strokovna delavka ga je za kazen posedela na klop, kjer pa otrok ni dolgo 
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ostal in je nadaljeval z igro. Strokovna delavka SD ni opazila, da otrok D 'ni odslužil kazni', 
kakor sta se dogovorila, in je klop zapustil pred dogovorjenim časom. // Med kosilom tega 
dne otrok D po svojem vedenju ni odstopal od drugih otrok. 
 
Med prvim obrokom naslednji dan je bil otrok D najglasnejši. Največ je govoril, največ 
gestikuliral in mahal z rokami, zato ga je strokovna delavka SD večkrat opozorila, naj se 
osredotoči na zajtrk. Otrok je sprva upošteval njena navodila, a je kasneje ponovno veliko 
klepetal in govoril z otroki, ki so sedeli za njegovo mizo, zato se je strokovna delavka usedla 
poleg njega, da bi se umiril in pojedel zajtrk. Ko je zaključil s prehranjevanjem in je 
strokovna delavka začela pospravljati mize, se je otrok D začel prerivati z otrokom, ki je sedel 
poleg njega, zato je strokovna delavka oba opozorila, naj prenehata in se umirita. Otroka sta 
upoštevala navodila strokovne delavke vrtca. // Med vodeno dejavnostjo po zajtrku je bil 
otrok D osredotočen na dejavnost, ki jo je predvidela strokovna delavka, a je bil kasneje med 
prosto igro ponovno nemiren in glasen ter je skupaj z drugim otrokom skakal s klopi in tekal 
po kopalnici, zato ju je strokovna delavka poslala nazaj v igralnico in jima iz drugega oddelka 
priskrbela igrače, ki jih v njihovem oddelku niso imeli, da bi se izognila motečemu vedenju. 
Pri sestavljanju nove igrače so se jima pridružili drugi otroci iz oddelka. V enem trenutku je 
otrok D z nogo podrl sestavljeno avtocesto in izzval glasno pritoževanje drugih otrok, ki so se 
z njim igrali. Kasneje se je otrok D ponovno lovil z drugima otrokoma, tekal in kričal po 
igralnici, zato jih je strokovna delavka posadila za mizo in jim dala plastelin, da so se umirili. 
// Med igranjem na prostem se je otrok D igral z ustaljeno skupino vrstnikov iz njegovega 
oddelka in po svojem vedenju ni odstopal od drugih otrok. Tudi med gledanjem risanke v 
oddelku (strokovna delavka se je namreč z otroki predčasno vrnila v oddelek, saj je bilo zunaj 
precej vetrovno in pogoji za igranje niso bili ustrezni) se otrok D ni moteče vedel.  
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5.2 PRIKAZ ZBRANIH REZULTATOV V ODDELKU STROKOVNE DELAVKE SA 
 
5.2.1 Otrok A 
 
Tabela  1: Pogostost motečih vedenj otroka A 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
MOTEČEGA 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
17 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
14 
PROSTA 
IGRA 
35 
 Vedenje otroka A v interakciji s strokovno delavko SA: 7  
0 
 
1 
 
6 
1. ne upošteva navodil strokovne delavke SA (5)   I I I I I (5) 
2. se ne zmeni za opozorila strokovne delavke SA (1)  I (1)  
3. zapušča igralnico brez dovoljenja strokovne delavke SA (1)   I (1) 
 Vedenje otroka A v interakciji z vrstniki VA ali drugimi otroki: 19  
2 
 
0 
 
17 
1. se preriva (3) I (1)  I I (2) 
2. jih suva oziroma odriva (3)   I I I (3) 
3. je grob v igri z njimi (3) / / I I I (3) 
4. se vmešava v njihovo dejavnost/igro (3)   I I I (3) 
5. jim zbija ali vzame igračo/pripomočke iz rok (2)   I I (2) 
6. jim kaže jezik (1) I (1)   
7. jih brca (1)   I (1) 
8. jih udarja oziroma pretepa (1)   I (1) 
9. ne dovoli jim, da se vključijo v njegovo igro/druge dejavnosti (1)   I (1) 
10. z njimi ne želi deliti igrač/pripomočkov (1)   I (1) 
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 Druga vedenja otroka A: 40  
15 
 
13 
 
12 
1. se preseda in obrača na stolu, medtem ko bi moral biti pri miru 
oziroma osredotočen na neko dejavnost (7) 
I I I I I (5) I I (2)  
2. klepeta (6) I I I I I (5) I (1)  
3. se 'klovnovsko' vede (5)  I I I (3) I I (2) 
4. krši dogovorjena pravila (5) I I I (3)  I I (2) 
5. se sprehaja ali teka po igralnici (5)  I I I I (4) I (1) 
6. kriči (3)  I I (2) I (1) 
7. maha z rokami naokoli (2) I (1)  I (1) 
8. grize roke/ustnice/druge dele telesa (2) I (1)  I (1) 
9. cepeta ali brca z nogami (1)   I (1) 
10. udarja po stvareh/meče stvari po tleh/brca stvari (1)   I (1) 
11. pleza po mizi ali po drugem pohištvu v igralnici (1)   I (1) 
12. se ne drži vrstnega reda (si želi prvi umiti roke, si želi prvi dobiti 
kosilo, si želi prvi iz/v igralnico …) (1) 
  I (1) 
13. ziba z glavo (1)  I (1)  
 Situacije v oddelku, v katerih je bilo moč zaznati moteča vedenja 
otroka A: 66 
 
17 
 
14 
 
35 
1. ko zaključi z dejavnostjo, ki še traja (21) I I I I I I I I I I I I I I (14) I I I I (4) I I I (3) 
2. ko mora predolgo sedeti pri miru (12) I I (2) I I I I I I I I I (9) I (1) 
3. moteče vedenje na videz ni zunanje sproženo (7)   I I I I I I I (7) 
4. ko kakšna dejavnost/igra z vrstniki ne poteka, kot bi on želel (5)   I I I I I (5) 
5. ko se mu tovrstno vedenje (v igri) zdi zabavno (4)   I I I I (4) 
6. ko želi biti prvi v nečem (4)   I I I I (4) 
7. pri prehodu iz igre v rutinsko ali vodeno dejavnost ali obratno (4)  I (1) I I I (3) 
8. ko se drugi otroci vmešavajo v njegovo igro (3)   I I I (3) 
9. ko strokovna delavka SA ne gleda, kaj počne (3)   I I I (3) 
10. ko mora deliti igrače/pripomočke z drugimi otroki ali vrstniki (1)   I (1) 
11. ko se želi igrati z vrstniki, a ga ti izključijo iz igre (1) / / I (1) 
12. ko neka dejavnost zahteva od njega koncentracijo (1) I (1)   
  
100 
 
Kot je razvidno iz Tabele 1, se je pri otroku A, ki je bil opazovan v oddelku strokovne 
delavke SA, skupno pojavilo 66 vedenj, ki smo jih v opazovalni lestvici označili kot moteča. 
Pri tem se je moteče vedenje v odnosu do strokovne delavke vrtca pojavilo 7-krat, v odnosu 
do vrstnikov v oddelku 19-krat, medtem ko smo zabeležili še 40 drugih motečih vedenj, ki 
niso bila usmerjena neposredno k strokovni delavki ali vrstnikom. Otrok se je najpogosteje 
moteče vedel med prosto igro. 
 
V Tabeli 1 izstopa podatek, da se je pri otroku A pojavilo več motečih vedenj, ki niso 
povezana z interakcijami s strokovno delavko SA in vrstniki VA. Opazovan otrok se je 
najpogosteje obračal in presedal na stolu, medtem ko bi moral biti pri miru oziroma 
osredotočen na določeno dejavnost. Se je pa najpogosteje moteče vedel prav v situacijah, ko 
je zaključil z določeno rutinsko ali vodeno dejavnostjo, ki je še trajala. 
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5.2.2 Strokovna delavka SA 
 
Tabela  2: Pogostost posameznih odzivov strokovne delavke SA na moteče vedenje otroka A 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
17 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
14 
PROSTA 
IGRA 
35 
 Odzivi strokovne delavke vrtca SA na vedenje otroka A: 66 
 
   
1. ne reagira na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidi/ne opazi (30) I I I I I I I I I (9) I (1) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I (20) 
2. opozori/opozarja otroka, da se vede neprimerno (16) I I I I (4) I I I I I I (6) I I I I I I (6) 
3. otroka opozori na pravila primernega vedenja, ki veljajo v oddelku 
(4) 
I (1) I (1) I I (2) 
4. začasno odstrani otroka iz dejavnosti, v kateri se moteče vede, ter 
mu s tem prepreči nadaljnje neprimerno vedenje (4) 
  I I I I (4) 
5. otroka nadzoruje (3)  I I (2) I (1) 
6. ignorira neprimerno in moteče vedenje otroka (3)  I (1) I I (2) 
7. vzpostavi očesni kontakt z otrokom (2)  I I (2)  
8. presede otroka (1) I (1)   
9. graja otroka (1) I (1)   
10. otroku glasno reče: »Prenehaj!« ipd. (1) I (1)   
11. prosi otroka, naj preneha z vedenjem, ki je moteče (1)  I (1)  
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Med opazovanjem odzivov strokovnih delavk smo ugotovili, da se je od skupno 35 odzivov, 
ki smo jih opazovali, pri strokovni delavki SA pojavilo 11 različnih odzivov, kot je razvidno 
iz Tabele 2, in sicer na vedenje otroka A, pri katerem se je pojavilo skupno 66 motečih vedenj 
(glej Tabelo 1).  
 
Med opaženimi odzivi izstopa podatek, da se strokovna delavka SA najpogosteje ni odzvala 
na moteče vedenje otroka A, saj le-tega ni videla oziroma opazila, največkrat pa moteče 
vedenje ni videla prav med prosto igro otrok v oddelku. 
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5.2.3 Vrstniki VA 
 
Tabela  3: Pogostost posameznih odzivov vrstnikov VA na moteče vedenje otroka A 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
17 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
14 
PROSTA 
IGRA 
35 
 Odzivi vrstnikov VA na vedenje otroka A: 66 
 
   
1. se za vedenje otroka ne zmenijo in moteče vedenje ignorirajo (28) I I I I I I I I I (9) I I I I I I I (7) I I I I I I I I I I I I (12) 
2. nemoteno nadaljujejo z igro ali dejavnostjo skupaj z otrokom (8) I I I I (4) I I (2) I I (2) 
3. se tudi sami začnejo moteče vesti (8) I I I I (4) I I I I (4)  
4. se glasno pritožujejo nad otrokovim ravnanjem (8)   I I I I I I I I (8) 
5. začnejo jokati (4)   I I I I (4) 
6. se smejejo/jim je zabavno (4)  I (1) I I I (3) 
7. otroka 'zatožijo' strokovni delavki (2)   I I (2) 
8. svojih igrač ali pripomočkov ne želijo deliti z otrokom (1)   I (1) 
9. žalostno gledajo (1)   I (1) 
10. odidejo stran od otroka, ko se ta moteče vede v njihovi bližini (1)   I (1) 
11. ne reagirajo na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidijo ali ne opazijo 
(1) 
  I (1) 
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Pri opazovanju odzivov vrstnikov VA na moteče vedenje otroka A v oddelku smo ugotovili, 
da se je od skupno 25 odzivov, ki smo jih opazovali v naši opazovalni listi, pri vrstnikih VA 
pojavilo 11 različnih odzivov na moteče vedenje otroka A, kot je tudi razvidno iz Tabele 3. 
 
V Tabeli 3 izstopa podatek, da se vrstniki VA najpogosteje niso zmenili za moteče vedenje 
otroka A in so le-to ignorirali. Ta odziv je bil najpogostejši med prosto igro otrok v oddelku. 
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5.3 PRIKAZ ZBRANIH REZULTATOV V ODDELKU STROKOVNE DELAVKE SB 
 
5.3.1 Otrok B 
 
Tabela  4: Pogostost motečih vedenj otroka B 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
MOTEČEGA 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
20 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
17 
PROSTA 
IGRA 
7 
 Vedenje otroka B v interakciji s strokovno delavko SB: 4  
2 
 
1 
 
1 
1. se ne zmeni za opozorila strokovne delavke SB (2) I I (2)   
2. sega v besedo strokovni delavki SB (1)  I (1)  
3. ne upošteva navodil strokovne delavke SB (1)   I (1) 
 Vedenje otroka B v interakciji z vrstniki VB ali drugimi otroki: 18  
5 
 
9 
 
4 
1. jih udarja oziroma pretepa (9) I I I (3) I I I I (4) I I (2) 
2. se preriva (4)  I I I (3) I (1) 
3. jih izziva z besedami (1)  I (1)  
4. jih nagovarja, da udarijo druge otroke v oddelku (1)  I (1)  
5. jih suva oziroma odriva (1) I (1)   
6. jih 'pobija' z navideznimi pištolami/puškami (1) I (1)   
7. v njih meče igrače/pripomočke (1)   I (1) 
 Druga vedenja otroka B: 22  
13 
 
7 
 
2 
1. klepeta (6) I I I I I I (6)   
2. se 'klovnovsko' vede (5) I I I I (4) I (1)  
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3. se ne drži vrstnega reda (si želi prvi umiti roke, si želi prvi dobiti 
kosilo, si želi prvi iz/v igralnico …) (3) 
 I (1) I I (2) 
4. se plazi po tleh (3) I (1) I I (2)  
5. se preseda in obrača na stolu, medtem ko bi moral biti pri miru 
oziroma osredotočen na neko dejavnost (3) 
I I (2) I (1)  
6. udarja po stvareh/meče stvari po tleh/brca stvari (1)  I (1)  
7. krši dogovorjena pravila (1)  I (1)  
 Situacije v oddelku, v katerih je bilo moč zaznati moteča vedenja 
otroka B: 44 
 
20 
 
17 
 
7 
1. ko neka dejavnost zahteva od njega koncentracijo (10) I I I I I I I I I (9) I (1)  
2. ko zaključi z dejavnostjo, ki še traja (9) I I I I I (5) I I I I (4)  
3. ko strokovna delavka SB ne gleda, kaj počne (7) I I I (3) I (1) I I I (3) 
4. ko mora predolgo sedeti pri miru (6) I I I (3) I I I (3)  
5. ko želi biti prvi v nečem (5)  I I I (3) I I (2) 
6. moteče vedenje na videz ni zunanje sproženo (3)  I I I (3)  
7. ko se mu tovrstno vedenje (v igri) zdi zabavno (3) / I (1) I I (2) 
8. ko kakšna dejavnost/igra z vrstniki ne poteka, kot bi on želel (1)  I (1)  
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Kot je razvidno iz Tabele 4, se je pri otroku B, ki je bil opazovan v oddelku strokovne 
delavke SB, skupno pojavilo 44 vedenj, ki smo jih v opazovalni lestvici označili kot moteča. 
Pri tem se je moteče vedenje v odnosu do strokovne delavke vrtca pojavilo 4-krat, v odnosu 
do vrstnikov v oddelku 18-krat, medtem ko smo zabeležili še 22 drugih motečih vedenj, ki 
niso bila usmerjena neposredno k strokovni delavki ali vrstnikom. 
 
V Tabeli 4 izstopa podatek, da se je opazovan otrok najpogosteje moteče vedel med 
rutinskimi dejavnostmi. Otrok se je najpogosteje moteče vedel, ko je neka dejavnost zahtevala 
od njega koncentracijo. Pogosto se je moteče vedel do svojih vrstnikov, in sicer jih je udarjal 
in pretepal. 
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5.3.2 Strokovna delavka SB 
 
Tabela  5: Pogostost posameznih odzivov strokovne delavke SB na moteče vedenje otroka B 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
20 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
17 
PROSTA 
IGRA 
7 
 Odzivi strokovne delavke vrtca SB na vedenje otroka B: 44 
 
   
1. ne reagira na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidi/ne opazi (25) I I I I I I I I I I I (11) I I I I I I I I I I I (11) I I I (3) 
2. opozori / opozarja otroka, da se vede neprimerno (7) I I I I (4) I I (2) I (1) 
3. otroka opozori na pravila primernega vedenja, ki veljajo v oddelku 
(3) 
I I (2) I (1)  
4. ignorira neprimerno in moteče vedenje otroka (3) I I (2) I (1)  
5. začasno odstrani otroka iz dejavnosti, v kateri se moteče vede ter 
mu s tem prepreči nadaljnje neprimerno vedenje (2) 
 I (1) I (1) 
6. posadi otroka za mizo (ali npr. na stol za razmišljanje) v igralnici, 
da se umiri (1) 
  I (1) 
7. otroka vpraša, ali pozna pravila primernega vedenja (1)  I (1)  
8. otroku svetuje, kako naj se primerno vede (1) I (1)   
9. se mirno pogovori z otrokom o njegovem motečem vedenju, 
zanima jo, kaj je razlog njegovega vedenja (1) 
  I (1) 
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Med opazovanjem odzivov strokovnih delavk smo ugotovili, da se je od skupno 35 odzivov, 
ki smo jih opazovali, pri strokovni delavki SB pojavilo 9 različnih odzivov, kot je razvidno 
iz Tabele 5, in sicer na vedenje otroka B, pri katerem se je pojavilo skupno 44 motečih vedenj 
(glej Tabelo 4). 
 
Med opaženimi odzivi izstopa podatek, da se strokovna delavka SB najpogosteje ni odzvala 
na moteče vedenje otroka B, saj le-tega ni videla oziroma opazila. Ta odziv oziroma 'ne-odziv' 
se je v enaki meri pojavil tako pri rutinskih kot pri vodenih dejavnostih, medtem ko je bil pri 
prosti igri manj izražen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
110 
 
5.3.3 Vrstniki VB 
 
Tabela  6: Pogostost posameznih odzivov vrstnikov VB na moteče vedenje otroka B 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
20 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
17 
PROSTA 
IGRA 
7 
 Odzivi vrstnikov VB na vedenje otrok B: 44 
 
   
1. se tudi sami začnejo moteče vesti (16) I I I I I I I I I I (10) I I I I (4) I I (2) 
2. se za vedenje otroka ne zmenijo in moteče vedenje ignorirajo (13) I I I I I I I(7) I I I I I I (6)  
3. ko jih otrok udari, ga udarijo nazaj (9) I I I (3) I I I (3) I I I (3) 
4. se glasno pritožujejo nad otrokovim ravnanjem (3)  I I (2) I (1) 
5. nemoteno nadaljujejo z igro ali dejavnostjo skupaj z otrokom (1)   I (1) 
6. ne reagirajo na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidijo ali ne opazijo 
(1) 
 I (1)  
7. žalostno gledajo (1)  I (1)  
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Pri opazovanju odzivov vrstnikov v oddelku smo ugotovili, da se je od skupno 25 odzivov, ki 
smo jih beležili v opazovalni listi, pri vrstnikih VB pojavilo 7 različnih odzivov na moteče 
vedenje otroka B, kot je tudi razvidno iz Tabele 6. 
 
V Tabeli 6 izstopa podatek, da so se vrstniki VB največkrat tudi sami začeli moteče vesti, kar 
je bil najpogosteje njihov odgovor na moteče vedenje otroka B, pri katerem smo najpogosteje 
zasledili prav udarjanje in pretepanje vrstnikov (glej Tabelo 4). Njihov odziv na moteče 
vedenje opazovanega otroka je bil najpogostejši med rutinskimi dejavnostmi, ko je otrok B 
najpogosteje klepetal (glej Tabelo 4). 
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5.4 PRIKAZ ZBRANIH REZULTATOV V ODDELKU STROKOVNE DELAVKE SC 
 
5.4.1 Otrok C1 
 
Tabela  7: Pogostost motečih vedenj otroka C1 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
MOTEČEGA 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
23 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
20 
PROSTA 
IGRA 
29 
 Vedenje otroka C1 v interakciji s strokovno delavko SC: 14  
5 
 
7 
 
2 
1. ne upošteva navodil strokovne delavke SC (5) I I I I (4)  I (1) 
2. se ne zmeni za opozorila strokovne delavke SC (4) I (1) I I I (3)  
3. ugovarja strokovni delavki SC (3)  I I (2) I (1) 
4. sega v besedo strokovni delavki SC (2)  I I (2)  
 Vedenje otroka C1 v interakciji z vrstniki VC ali drugimi otroki: 23  
1 
 
0 
 
22 
1. jih suva oziroma odriva (7)   I I I I I I I (7) 
2. jih izziva z besedami (3)   I I I (3) 
3. ne želi z njimi deliti igrač/pripomočkov (3)   I I I (3) 
4. kriči na njih (2) I (1)  I (1) 
5. jih udarja oziroma pretepa (2)   I I (2) 
6. jim zbija ali vzame igračo/pripomočke iz rok (2)   I I (2) 
7. se preriva (1)   I (1) 
8. v njih meče igrače/pripomočke (1)   I (1) 
9. uničuje njihove igrače/izdelke/pripomočke (1)   I (1) 
10. se vmešava v njihovo dejavnost/igro (1)   I (1) 
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 Druga vedenja otroka C1: 35  
17 
 
13 
 
5 
1. se 'klovnovsko' vede (12) I I I I I I I I (8) I I I I (4)  
2. klepeta (5) I I I I (4) I (1)  
3. se ne drži vrstnega reda (si želi prvi umiti roke, si želi prvi dobiti 
kosilo, si želi prvi iz/v igralnico …) (5) 
I (1) I I I I (4)  
4. se preseda in obrača na stolu, medtem ko bi moral biti pri miru 
oziroma osredotočen na neko dejavnost (4) 
I I I I (4)   
5. se sprehaja ali teka po igralnici (3)   I I I (3) 
6. krši dogovorjena pravila (3)  I I (2) I (1) 
7. kriči (2)  I (1) I (1) 
8. udarja po stvareh/meče stvari po tleh/brca stvari (1)  I (1)  
 Situacije v oddelku, v katerih je bilo moč zaznati moteča vedenja 
otroka C1: 72 
 
23 
 
20 
 
29 
1. ko strokovna delavka SC ne gleda, kaj počne (14) I I I (3) I I I (3) I I I I I I I I (8) 
2. ko kakšna dejavnost/igra z vrstniki ne poteka, kot bi on želel (13) I (1) I I I I I I I I (8) I I I I (4) 
3. ko zaključi z dejavnostjo, ki še traja (8) I I I I I I I I (8)   
4. moteče vedenje na videz ni zunanje sproženo (7)   I I I I I I I (7) 
5. ko mora predolgo sedeti pri miru (5) I (1) I I I I (4)  
6. ko strokovna delavka SC ne upošteva neke njegove želje (5) I (1) I I I I (4)  
7. ko neka dejavnost zahteva od njega koncentracijo (4) I I I I (4)   
8. pri prehodu iz igre v rutinsko ali vodeno dejavnost ali obratno (4) I I I (3)  I (1) 
9. ko se mu tovrstno vedenje (v igri) zdi zabavno (4)   I I I I (4) 
10. ko strokovna delavka SC zahteva od otroka nekaj, kar on ne želi 
storiti (3) 
I I (2)  I (1) 
11. ko mora deliti igrače/pripomočke z drugimi otroki ali vrstniki (2)   I I (2) 
12. ko mu vrstniki ali drugi otroci želijo odvzeti igračo/pripomočke (2) /  I I (2) 
13. ko želi biti prvi v nečem (1)  I (1)  
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Kot je razvidno iz Tabele 7, se je pri otroku C1, ki je bil opazovan v oddelku strokovne 
delavke SC, skupno pojavilo 72 vedenj, ki smo jih v opazovalni lestvici označili kot moteča. 
Pri tem se je moteče vedenje v odnosu do strokovne delavke vrtca pojavilo 14-krat, v odnosu 
do vrstnikov v oddelku 23-krat, medtem ko smo zabeležili še 35 drugih motečih vedenj, ki 
niso bila usmerjena neposredno k strokovni delavki ali vrstnikom. Otrok C1 se je najpogosteje 
moteče vedel med prosto igro. 
 
V Tabeli 7 izstopa podatek, da smo pri opazovanem otroku beležili več motečih vedenj, ki 
niso bila povezana z interakcijami s strokovno delavko vrtca SC ali vrstniki v oddelku VC. 
'Klovnovsko' vedenje je bilo pri tem otroku najpogostejše, obenem pa izstopa podatek, da se 
je najpogosteje moteče vedel takrat, ko strokovna delavka ni gledala, kaj počne. 
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5.4.2 Strokovna delavka SC v odnosu do otroka C1 
 
Tabela  8: Pogostost posameznih odzivov strokovne delavke SC na moteče vedenje otroka C1 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
23 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
20 
PROSTA 
IGRA 
29 
 Odzivi strokovne delavke vrtca SC na vedenje otroka C1: 72 
 
   
1. ne reagira na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidi/ne opazi (28) I I I I I I I (7) I I I (3) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I (18) 
2. opozori/opozarja otroka, da se neprimerno vede (11) I I I I (4) I I I I (4) I I I (3) 
3. otroka opozori na pravila primernega vedenja, ki veljajo v oddelku 
(9) 
I I I I I (5) I I I (3) I (1) 
4. otroka nadzoruje (5) I I (2) I I (2) I (1) 
5. otroku glasno reče: »Prenehaj!« ipd. (5)  I I I (3) I I (2) 
6. ignorira neprimerno in moteče vedenje otroka (3) I I I (3)   
7. vzpostavi očesni kontakt z otrokom (2) I (1) I (1)  
8. otroku svetuje, kako naj se primerno vede (2) I (1)  I (1) 
9. začasno odstrani otroka iz dejavnosti, v kateri se moteče vede ter 
mu s tem prepreči nadaljnje neprimerno vedenje (2) 
 I (1) I (1) 
10. se mirno pogovori z otrokom o njegovem motečem vedenju, 
zanima jo, kaj je razlog njegovega vedenja (1) 
  I (1) 
11. počaka, da se otrok umiri (1)  I (1)  
12. posadi otroka za mizo (ali npr. na stol za razmišljanje) v igralnici, 
da se umiri (1) 
  I (1) 
13. je postopoma bolj stroga, če je otrok ne uboga, dvigne glas (1)  I (1)  
14. prime otroka in ga odstrani iz oddelka (1)  I (1)  
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Med opazovanjem odzivov strokovnih delavk smo ugotovili, da se je od skupno 35 odzivov, 
ki smo jih opazovali, pri strokovni delavki SC v odnosu do otroka C1 pojavilo 14 različnih 
odzivov, kot je razvidno iz Tabele 8, in sicer na vedenje otroka C1, pri katerem se je pojavilo 
skupno 72 motečih vedenj (glej Tabelo 7). 
 
Med opaženimi odzivi izstopa podatek, da se strokovna delavka SC najpogosteje ni odzvala 
na moteče vedenje otroka C1, saj le-tega ni videla oziroma opazila. Nereagiranje na moteče 
vedenje otroka C1 je bilo pri tej strokovni delavki najpogostejše pri prosti igri otrok v 
oddelku. 
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5.4.3 Vrstniki VC v odnosu do otroka C1 
 
Tabela  9: Pogostost posameznih odzivov vrstnikov VC na moteče vedenje otroka C1 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
23 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
20 
PROSTA 
IGRA 
29 
 Odzivi vrstnikov VC na vedenje otroka C1: 72 
 
   
1. se za vedenje otroka ne zmenijo in moteče vedenje ignorirajo (34) I I I I I I I I I I I I I (13) I I I I I I I I I I I I I I I I 
(16) 
I I I I I (5) 
2. se tudi sami začnejo moteče vesti (14) I I I I I (5) I I (2) I I I I I I I (7) 
3. se smejejo/jim je zabavno (6) I I I (3) I (1) I I (2) 
4. nemoteno nadaljujejo z igro ali dejavnostjo skupaj z otrokom (4)   I I I I (4) 
5. žalostno gledajo (3) I (1)  I I (2) 
6. se glasno pritožujejo nad otrokovim ravnanjem (3)   I I I (3) 
7. ne reagirajo na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidijo ali ne opazijo 
(3) 
I (1) I (1) I (1) 
8. otroka 'zatožijo' strokovni delavki (2)   I I (2) 
9. ko jih otrok udari, ga udarijo nazaj (1)   I (1) 
10. svojih igrač ali pripomočkov ne želijo deliti z otrokom (1)   I (1) 
11. odidejo stran od otroka, ko se ta moteče vede v njihovi bližini (1)   I (1) 
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Pri opazovanju odzivov vrstnikov v oddelku smo ugotovili, da se je od skupno 25 odzivov, ki 
smo jih opazovali v naši opazovalni listi, pri vrstnikih VC v odnosu do otroka C1 pojavilo 
11 različnih odzivov na moteče vedenje otroka C1, kot je tudi razvidno iz Tabele 9. 
 
V Tabeli 9 izstopa podatek, da so vrstniki VC najpogosteje ignorirali moteče vedenje otroka 
C1 in se zanj niso zmenili, kljub temu da se je pojavilo kar nekaj motečih vedenj s strani 
opazovanega otroka prav v odnosu do vrstnikov. 
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5.4.4 Otrok C2 
 
Tabela  10: Pogostost motečih vedenj otroka C2 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
MOTEČEGA 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
16 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
18 
PROSTA 
IGRA 
34 
 Vedenje otroka C2 v interakciji s strokovno delavko SC: 6  
2 
 
4 
 
0 
1. se ne zmeni za opozorila strokovne delavke SC (5) I I (2) I I I (3)  
2. se upira vključevanju v dejavnost, ki jo je predvidela strokovna 
delavka SC (1) 
/ I (1) / 
 Vedenje otroka C2 v interakciji z vrstniki VC ali drugimi otroki: 44  
6 
 
8 
 
30 
1. jih ščipa (5)  I I I (3) I I (2) 
2. se vmešava v njihovo dejavnost/igro (5) I I I (3)  I I (2) 
3. jih udarja oziroma pretepa (5)   I I I I I (5) 
4. jih suva oziroma odriva (4) I I I (3)  I (1) 
5. jim krade igrače/pripomočke (4)   I I I I (4) 
6. želi biti 'glavni' v igri z vrstniki ali drugimi otroki (postavlja pravila 
ipd.) (4) 
  I I I I (4) 
7. v njih meče igrače/pripomočke (3)   I I I (3) 
8. ne želi z njimi deliti igrač/pripomočkov (3)   I I I (3) 
9. jim kaže 'osla' (2)  I (1) I (1) 
10. jim kaže jezik (2)  I (1) I (1) 
11. se preriva (2)  I I (2)  
12. jih izziva z besedami (1)   I (1) 
13. kriči na njih (1)   I (1) 
14. jim zbija ali vzame igračo/pripomočke iz rok (1)   I (1) 
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15. ne dovoli jim, da se vključijo v njegovo igro/druge dejavnosti (1)  I (1)  
16. ne upošteva pravil igre (1)   I (1) 
 Druga vedenja otroka C2: 18  
8 
 
6 
 
4 
1. se 'klovnovsko' vede (3) I (1) I I (2)  
2. klepeta (3) I I I (3)   
3. se ne drži vrstnega reda (si želi prvi umiti roke, si želi prvi dobiti 
kosilo, si želi prvi iz/v igralnico …) (2) 
I (1)  I (1) 
4. krši dogovorjena pravila (2) I (1) I (1)  
5. udarja po stvareh/meče stvari po tleh/brca stvari (2) I (1)  I (1) 
6. se preseda in obrača na stolu, medtem ko bi moral biti pri miru 
oziroma osredotočen na neko dejavnost (2) 
 I I (2)  
7. pleza po mizi ali po drugem pohištvu v igralnici (1)  I (1)  
8. skače po stolih/mizah/po drugem pohištvu v igralnici (1)   I (1) 
9. se sprehaja ali teka po igralnici (1) I (1)   
10. ponavlja besede ali fraze, ki so socialno nesprejemljive (1)   I (1) 
 Situacije v oddelku, v katerih je bilo moč zaznati moteča vedenja 
otroka C2: 68 
 
16 
 
18 
 
34 
1. ko kakšna dejavnost/igra z vrstniki ne poteka, kot bi on želel (39) I I I (3) I I I I I I I I I I I I I I (14) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I (22) 
2. ko strokovna delavka SC  ne gleda, kaj počne (21) I I I I I I I I I I I I (12) I I I (3) I I I I I I  (6) 
3. ko se mu tovrstno vedenje (v igri) zdi zabavno (2) /  I I (2) 
4. moteče vedenje na videz ni zunanje sproženo (2)   I I (2) 
5. ko mu vrstniki ali drugi otroci želijo odvzeti igračo/pripomočke (1) /  I (1) 
6. ko mora predolgo sedeti pri miru (1)  I (1)  
7. pri prehodu iz igre v rutinsko ali vodeno dejavnost ali obratno (1)   I (1) 
8. ko strokovna delavka SC ne upošteva neke njegove želje (1) I (1)   
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Kot je razvidno iz Tabele 10, se je pri otroku C2, ki je bil opazovan v oddelku strokovne 
delavke SC, skupno pojavilo 68 vedenj, ki smo jih v opazovalni lestvici označili kot moteča. 
Pri tem se je moteče vedenje v odnosu do strokovne delavke vrtca pojavilo 6-krat, v odnosu 
do vrstnikov v oddelku 44-krat, medtem ko smo zabeležili še 18 drugih motečih vedenj, ki 
niso bila usmerjena neposredno k strokovni delavki ali vrstnikom. Otrok se je najpogosteje 
moteče vedel med prosto igro. 
 
V Tabeli 10 izstopa podatek, da smo pri otroku C2 opazili več motečih vedenj, ki so bila 
neposredno povezana z vrstniki v oddelku. Opazovan otrok jih je najpogosteje udarjal 
oziroma pretepal, jih ščipal in se vmešaval v njihovo dejavnost ali igro. Skladno s temi 
vedenji se je moteče vedenje najpogosteje pojavilo prav v situacijah, ko igra z vrstniki ali 
kakšna druga dejavnost v oddelku ni potekala, kot si je zamislil.  
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5.4.5 Strokovna delavka SC v odnosu do otroka C2 
 
Tabela  11: Pogostost posameznih odzivov strokovne delavke SC na moteče vedenje otroka C2 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
16 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
18 
PROSTA 
IGRA 
34 
 Odzivi strokovne delavke vrtca SC na vedenje otroka C2: 68 
 
   
1. ne reagira na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidi/ne opazi (40) I I I I I I I I I (9) I I I I I I I I I (9) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I (22) 
2. otroku glasno reče: »Prenehaj!« ipd. (11) I I (2) I I (2) I I I I I I I (7) 
3. opozori/opozarja otroka, da se neprimerno vede (8)  I I I I I (5) I I I (3) 
4. ignorira neprimerno in moteče vedenje otroka (4) I I I I (4)   
5. se mirno pogovori z otrokom o njegovem motečem vedenju, 
zanima jo, kaj je razlog njegovega vedenja (1) 
  I (1) 
6. otroka vpraša, ali pozna pravila primernega vedenja (1)  I (1)  
7. otroka opozori na pravila primernega vedenja, ki veljajo v oddelku 
(1) 
I (1)   
8. ubesedi otrokovo vedenje, ki je moteče: »To, kar delaš, me 
oziroma nas moti.« ipd. (1) 
 I (1)  
9. začasno odstrani otroka iz dejavnosti, v kateri se moteče vede, ter 
mu s tem prepreči nadaljnje neprimerno vedenje (1) 
  I (1) 
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Med opazovanjem odzivov strokovnih delavk smo ugotovili, da se je od skupno 35 odzivov, 
ki smo jih opazovali, pri strokovni delavki SC v odnosu do otroka C2 pojavilo 9 različnih 
odzivov, kot je razvidno iz Tabele 11, in sicer na vedenje otroka C2, pri katerem se je pojavilo 
skupno 68 motečih vedenj (glej Tabelo 10). 
 
Med opaženimi odzivi izstopa podatek, da se strokovna delavka SC najpogosteje ni odzvala 
na moteče vedenje otroka C2, saj le-tega ni videla oziroma opazila. Motečega vedenja otroka 
C2 najpogosteje ni opazila med prosto igro. 
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5.4.6 Vrstniki VC v odnosu do otroka C2 
 
Tabela  12: Pogostost posameznih odzivov vrstnikov VC na moteče vedenje otroka C2 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
16 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
18 
PROSTA 
IGRA 
34 
 Odzivi vrstnikov VC na vedenje otroka C2: 68 
 
   
 
1. se glasno pritožujejo nad otrokovim ravnanjem (19) I I I I I I I I (8) I I I (3) I I I I I I I I (8) 
2. se tudi sami začnejo moteče vesti (11) I I I (3) I I I I I I (6) I I (2) 
3. se za vedenje otroka ne zmenijo in moteče vedenje ignorirajo (8) I I I I (4) I I (2) I I (2) 
4. ko jih otrok uščipne, ga uščipnejo nazaj (4)  I I (2) I I (2) 
5. žalostno gledajo (4)  I I (2) I I (2) 
6. odidejo stran od otroka, ko se ta moteče vede v njihovi bližini (4)   I I I I (4) 
7. nemoteno nadaljujejo z igro ali dejavnostjo skupaj z otrokom (4) I (1)  I I I (3) 
8. otroka 'zatožijo' strokovni delavki (3)  I (1) I I (2) 
9. otroku rečejo, naj preneha z vedenjem, ki jih moti (3)  I (1) I I (2) 
10. začnejo jokati (2)  I (1) I (1) 
11. ko jih otrok udari, ga udarijo nazaj (2)   I I (2) 
12. ne reagirajo na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidijo ali ne opazijo 
(2) 
  I I (2) 
13. ubesedijo otrokovo vedenje, ki je moteče: »To, kar delaš, me 
oziroma nas moti.« ipd. (1) 
  I (1) 
14. se smejejo/jim je zabavno (1)   I (1) 
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Pri opazovanju odzivov vrstnikov v oddelku smo ugotovili, da se je od skupno 25 odzivov, ki 
smo jih opazovali v naši opazovalni listi, pri vrstnikih VC v odnosu do otroka C2 pojavilo 
14 različnih odzivov na moteče vedenje otroka C2, kot je tudi razvidno iz Tabele 12. 
 
V Tabeli 12 izstopa podatek, da so se vrstniki VC najpogosteje pritoževali nad motečim 
vedenjem otroka C2. Glasno pritoževanje se je z njihove strani v enaki meri pojavilo tako 
med rutinskimi dejavnostmi kot tudi med prosto igro. 
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5.5 PRIKAZ ZBRANIH REZULTATOV V ODDELKU STROKOVNE DELAVKE SD 
 
5.5.1 Otrok D 
 
Tabela  13: Pogostost motečih vedenj otroka D 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
MOTEČEGA 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
24 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
7 
PROSTA 
IGRA 
61 
 Vedenje otroka D v interakciji s strokovno delavko SD: 4  
2 
 
2 
 
0 
1. ni osredotočen na dejavnost, ki jo vodi strokovna delavka SD (2) / I I (2) / 
2. ne upošteva navodil strokovne delavke SD (1) I (1)   
3. zapušča igralnico brez dovoljenja strokovne delavke SD (1) I (1)   
 Vedenje otroka D v interakciji z vrstniki VD ali drugimi otroki: 69  
10 
 
1 
 
58 
1. jih udarja oziroma pretepa (24) I (1)  I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I (23) 
2. se vmešava v njihovo dejavnost/igro (10) I I I I (4) I (1) I I I I I (5) 
3. jih suva oziroma odriva (9) I (1)  I I I I I I I I (8) 
4. kriči na njih (4)   I I I I (4) 
5. jih ščipa (4) I I (2)  I I (2) 
6. jim zbija ali vzame igračo/pripomočke iz rok (3)   I I I (3) 
7. uničuje njihove igrače/izdelke/pripomočke (3)   I I I (3) 
8. je grob v igri z njimi (3)   I I I (3) 
9. želi biti 'glavni' v igri z vrstniki ali drugimi otroki (postavlja pravila 
ipd.) (3) 
  I I I (3) 
10. se preriva (2) I (1)  I (1) 
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11. jih izziva z besedami (1) I (1)   
12. jim kaže jezik (1)   I (1) 
13. v njih meče igrače/pripomočke (1)   I (1) 
14. ne upošteva pravil igre (1)   I (1) 
 Druga vedenja otroka D: 19  
12 
 
4 
 
3 
1. se 'klovnovsko' vede (10) I I I I I I I (7) I I I (3)  
2. klepeta (4) I I I (3) I (1)  
3. krši dogovorjena pravila (3)   I I I (3) 
4. se ne drži vrstnega reda (si želi prvi umiti roke, si želi prvi dobiti 
kosilo, si želi prvi iz/v igralnico …) (1) 
I (1)   
5. kriči (1) I (1)   
 Situacije v oddelku, v katerih je bilo moč zaznati moteča vedenja 
otroka D: 92 
 
24 
 
7 
 
61 
1. ko kakšna dejavnost/igra z vrstniki ne poteka, kot bi on želel (20)   I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I (20) 
2. ko se mu tovrstno vedenje (v igri) zdi zabavno (16) / I I (2) I I I I I I I I I I I I I I 
(14) 
3. ko strokovna delavka SD ne gleda, kaj počne (15) I I I I I I I I (8) I I (2) I I I I I (5) 
4. moteče vedenje na videz ni zunanje sproženo (14) I I I I I (5) I (1) I I I I I I I I (8) 
5. ko se drugi otroci vmešavajo v njegovo igro (9)   I I I I I I I I I (9) 
6. ko neka dejavnost zahteva od njega koncentracijo (5) I I I (3) I I (2)  
7. ko zaključi z dejavnostjo, ki še traja (4) I I I I (4)   
8. ko želi biti prvi v nečem (4) I I I (3)  I (1) 
9. ko mora deliti igrače/pripomočke z drugimi otroki ali vrstniki (2)   I I (2) 
10. ko se želi igrati z vrstniki, a ga ti izključijo iz igre (2) / / I I (2) 
11. ko mora predolgo sedeti pri miru (1) I (1)   
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Kot je razvidno iz Tabele 13, se je pri otroku D, ki je bil opazovan v oddelku strokovne 
delavke SD, skupno pojavilo 92 vedenj, ki smo jih v opazovalni lestvici označili kot moteča. 
Pri tem se je moteče vedenje v odnosu do strokovne delavke vrtca pojavilo 4-krat, v odnosu 
do vrstnikov v oddelku 69-krat, medtem ko smo zabeležili še 19 drugih motečih vedenj, ki 
niso bila usmerjena neposredno k strokovni delavki ali vrstnikom. Otrok se je najpogosteje 
moteče vedel med prosto igro. 
 
V Tabeli 13 izstopa podatek, da je bilo moteče vedenje v največji meri usmerjeno k vrstnikom 
v oddelku, ko jih je otrok D najpogosteje udarjal oziroma jih pretepal, medtem ko smo le 
redko opazili moteča vedenja, usmerjena k strokovni delavki. Moteče vedenje, ki se je 
pojavilo najpogosteje, je skladno s situacijo, v kateri se je moteče vedenje najpogosteje 
pojavilo – ko igra z vrstniki ni potekala, kot je otrok želel. 
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5.5.2 Strokovna delavka SD 
 
Tabela  14: Pogostost posameznih odzivov strokovne delavke SD na moteče vedenje otroka D 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – 
pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
24 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
7 
PROSTA 
IGRA 
61 
 Odzivi strokovne delavke vrtca SD na vedenje otroka D: 92 
 
   
1. ne reagira na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidi/ne opazi 
(62) 
I I I I I I I I I I I I I I I 
(15) 
I I I I (4) I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I I I I I (43) 
2. otroka nadzoruje (11)   I I I I I I I I I I I (11) 
3. otroka opozori na pravila primernega vedenja, ki veljajo 
v oddelku (6) 
I I I I (4)  I I (2) 
4. opozori/opozarja otroka, da se neprimerno vede (3) I I (2)  I (1) 
5. graja otroka (3)   I I I (3) 
6. vzpostavi očesni kontakt z otrokom (3)  I I I (3)  
7. ignorira neprimerno in moteče vedenje otroka (2) I I (2)   
8. prosi otroka, naj preneha z vedenjem, ki je moteče (1) I (1)   
9. otroku svetuje, kako naj se primerno vede (1)   I (1) 
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Med opazovanjem odzivov strokovnih delavk smo ugotovili, da se je od skupno 35 odzivov, 
ki smo jih opazovali, pri strokovni delavki SD pojavilo 9 različnih odzivov, kot je razvidno 
iz Tabele 14, in sicer na vedenje otroka D, pri katerem se je pojavilo skupno 92 motečih 
vedenj (glej Tabelo 13).  
 
Med opaženimi odzivi izstopa podatek, da se strokovna delavka SD najpogosteje ni odzvala 
na moteče vedenje otroka D, saj le-tega ni videla oziroma opazila. Strokovna delavka na 
moteče vedenje opazovanega otroka najpogosteje ni reagirala med prosto igro. 
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5.5.3 Vrstniki VD 
 
Tabela  15: Pogostost posameznih odzivov vrstnikov VD na moteče vedenje otroka D 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
24 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
7 
PROSTA 
IGRA 
61 
 Odzivi vrstnikov VD na vedenje otroka D: 92 
 
   
1. se glasno pritožujejo nad otrokovim ravnanjem (21) I I I I I (5)  I I I I I I I I I I I I I I I 
I (16) 
2. se za vedenje otroka ne zmenijo in moteče vedenje ignorirajo (18) I I I I I (5) I I I I (4) I I I I I I I I I (9) 
3. ko jih otrok udari, ga udarijo nazaj (13)   I I I I I I I I I I I I I 
(13) 
4. žalostno gledajo (9) I (1)  I I I I I I I I (8) 
5. nemoteno nadaljujejo z igro ali dejavnostjo skupaj z otrokom (8) I I I I (4)  I I I I (4) 
6. se tudi sami začnejo moteče vesti (8) I I I I I I (6) I I (2)  
7. se smejejo/jim je zabavno (4) I I (2) I (1) I (1) 
8. odidejo stran od otroka, ko se ta moteče vede v njihovi bližini (3)   I I I (3) 
9. otroka 'zatožijo' strokovni delavki (3) I (1)  I I (2) 
10. ko jih otrok uščipne, ga uščipnejo nazaj (2)   I I (2) 
11. izključijo/zavračajo/odklonijo otroka pri trenutni aktivnosti/igri (2)   I I (2) 
12. otroku rečejo, naj preneha z vedenjem, ki jih moti (1)   I (1) 
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Pri opazovanju odzivov vrstnikov v oddelku smo ugotovili, da se je od skupno 25 odzivov, ki 
smo jih opazovali v naši opazovalni listi, pri vrstnikih VD pojavilo 12 različnih odzivov na 
moteče vedenje otroka D, kot je tudi razvidno iz Tabele 15. 
 
V Tabeli 15 izstopa podatek, da so se vrstniki VD najpogosteje glasno pritoževali nad 
motečim vedenjem otroka D. Pritoževanje vrstnikov VD je bilo najpogostejše med prosto 
igro, ko je bilo udarjanje in pretepanje s strani otroka D najpogostejše (glej Tabelo 13).  
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5.6 PRIKAZ SKUPNIH REZULTATOV OPAZOVANJA 
 
5.6.1 Prikaz skupnih rezultatov opazovanja izbranih otrok 
 
Tabela  16: Pogostost motečih vedenj opazovanih otrok 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
MOTEČEGA 
VEDENJA – 
pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
100 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
76 
PROSTA 
IGRA 
166 
 Vedenje otrok v interakciji s strokovnimi delavkami (v nadaljevanju 
SD): 35 
 
11 
 
15 
 
9 
1. ne upoštevajo navodil SD (12) I I I I I (5)  I I I I I I I (7) 
2. se ne zmenijo za opozorila SD (12) I I I I I (5) I I I I I I I (7)  
3. ugovarjajo SD (3)  I I (2) I (1) 
4. segajo v besedo SD (3)  I I I (3)  
5. niso osredotočeni na dejavnost, ki jo vodijo SD (2) / I I (2) / 
6. zapuščajo igralnico brez dovoljenja SD (2) I (1)  I (1) 
7. se upirajo vključevanju v dejavnost, ki so jo predvidele SD (1) / I (1) / 
 Vedenje otrok v interakciji z vrstniki ali drugimi otroki: 173  
24 
 
18 
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1. jih udarjajo oziroma pretepajo (41) I I I I (4) I I I I (4) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I (33) 
2. jih suvajo oziroma odrivajo (24) I I I I I (5)  I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I (19) 
3. se vmešavajo v njihovo dejavnost/igro (19) I I I I I I I (7) I (1) I I I I I I I I I I I (11) 
4. se prerivajo (12) I I (2) I I I I I (5) I I I I I (5) 
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5. jih ščipajo (9) I I (2) I I I (3) I I I I (4) 
6. jim zbijajo ali jemljejo igračo/pripomočke iz rok (8)   I I I I I I I I (8) 
7. kričijo na njih (7) I (1)  I I I I I I (6) 
8. ne želijo z njimi deliti igrač/pripomočkov (7)   I I I I I I I (7) 
9. želijo biti 'glavni' v igri z vrstniki ali drugimi otroki (postavljajo 
pravila ipd.) (7) 
  I I I I I I I (7) 
10. jih izzivajo z besedami (6) I (1) I (1) I I I I (4) 
11. v njih mečejo igrače/pripomočke (6)   I I I I I I (6) 
12. so grobi v igri z njimi (6) / / I I I I I I (6) 
13. jim kažejo jezik (4) I (1) I (1) I I (2) 
14. uničujejo njihove igrače/izdelke/pripomočke (4)   I I I I (4) 
15. jim kradejo igrače/pripomočke (4)   I I I I (4) 
16. jim kažejo 'osla' (2)  I (1) I (1) 
17. ne dovolijo jim, da se vključijo v njihovo igro/druge dejavnosti (2)  I (1) I (1) 
18. ne upoštevajo pravil igre (2) / / I I (2) 
19. jih brcajo (1)   I (1) 
20. jih 'pobijajo' z navideznimi pištolami/puškami (1) I (1)   
21. jih nagovarjajo, da udarijo druge otroke v oddelku (1)  I (1)  
 Druga vedenja opazovanih otrok: 134  
65 
 
43 
 
26 
1. se 'klovnovsko' vedejo (35) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I (20) 
I I I I I I I I I I I I I (13) I I (2) 
2. klepetajo (24) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I (21) 
I I I (3)  
3. se presedajo in obračajo na stolu, medtem ko bi morali biti pri miru 
oziroma osredotočeni na neko dejavnost (16) 
I I I I I I I I I I I (11) I I I I I (5)  
4. kršijo dogovorjena pravila (14) I I I I (4) I I I I (4) I I I I I I (6) 
5. se ne držijo vrstnega reda (si želijo prvi umiti roke, si želijo prvi 
dobiti kosilo, si želijo prvi iz/v igralnico …) (12) 
I I I (3) I I I I I (5) I I I I (4) 
6. se sprehajajo ali tekajo po igralnici (9) I (1) I I I I (4) I I I I (4) 
7. kričijo (6) I (1) I I I (3) I I (2) 
8. udarjajo po stvareh/mečejo stvari po tleh/brcajo stvari (5) I (1) I I (2) I I (2) 
9. se plazijo po tleh (3) I (1) I I (2)  
10. mahajo z rokami naokoli (2) I (1)  I (1) 
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11. plezajo po mizi ali po drugem pohištvu v igralnici (2)  I (1) I (1) 
12. grizejo roke/ustnice/druge dele telesa (2) I (1)  I (1) 
13. cepetajo ali brcajo z nogami (1)   I (1) 
14. skačejo po stolih/mizah/po drugem pohištvu v igralnici (1)   I (1) 
15. ponavljajo besede ali fraze, ki so socialno nesprejemljive (1)   I (1) 
16. zibajo z glavo (1)  I (1)  
 Situacije v oddelkih, v katerih je bilo moč zaznati moteča vedenja 
opazovanih otrok: 342 
 
100 
 
76 
 
166 
1. ko kakšna dejavnost/igra z vrstniki ne poteka, kot bi oni želeli (81) I I I I (4) I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I (23) 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I (54) 
2. ko SD ne gledajo, kaj počnejo (60) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I (26) 
I I I I I I I I I (9) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I (25) 
3. ko zaključijo z dejavnostjo, ki še traja (42) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I (31) 
I I I I I I I I (8) I I I (3) 
4. moteče vedenje na videz ni zunanje sproženo (33) I I I I I (5) I I I I (4) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I (24) 
5. ko se jim tovrstno vedenje (v igri) zdi zabavno (29)  I I I (3) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I (26) 
6. ko morajo predolgo sedeti pri miru (25) I I I I I I I (7) I I I I I I I I I I I I I I I I 
I (17) 
I (1) 
7. ko neka dejavnost zahteva od njih koncentracijo (20) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
(17) 
I I I (3)  
8. ko želijo biti prvi v nečem (14) I I I (3) I I I I (4) I I I I I I I (7) 
9. ko se drugi otroci vmešavajo v njihovo igro (12)   I I I I I I I I I I I I (12) 
10. pri prehodu iz igre v rutinsko ali vodeno dejavnost ali obratno (9) I I I (3) I (1) I I I I I (5) 
11. ko SD ne upoštevajo neke njihove želje (6) I I (2) I I I I (4)  
12. ko morajo deliti igrače/pripomočke z drugimi otroki ali vrstniki (5)   I I I I I (5) 
13. ko jim vrstniki ali drugi otroci želijo odvzeti igračo/pripomočke (3) /  I I I (3) 
14. ko SD zahtevajo od njih nekaj, kar oni ne želijo storiti (3) I I (2)  I (1) 
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Iz Tabele 16 je razvidno, da so se opazovani otroci v interakciji s strokovnimi delavkami 
vrtca najpogosteje moteče vedli tako, da niso upoštevali njihovih navodil ali pa se niso 
zmenili za njihova opozorila. Tako so se najpogosteje vedli med prosto igro, pogosto med 
rutinskimi dejavnostmi in najmanj pogosto med vodenimi dejavnostmi. Najmanj pogosto pa 
smo opazili vedenja, ko so se otroci upirali vključevanju v dejavnosti, ki so jih predvidele 
strokovne delavke vrtca. Sledili sta vedenji, ko otroci niso bili osredotočeni na dejavnosti, ki 
so jih pripravile strokovne delavke, in ko so zapuščali igralnico brez njihovega dovoljenja. Ta 
vedenja so bila pogostejša med vodenimi dejavnostmi, medtem ko so se v enaki meri pojavila 
med rutinskimi dejavnostmi in prosto igro. 
 
V interakciji z vrstniki ali drugimi otroki se je kot moteče vedenje opazovanih otrok 
najpogosteje pojavljalo udarjanje in pretepanje, ki mu sledi suvanje in odrivanje ter 
vmešavanje v dejavnost/igro vrstnikov. Te tri oblike motečega vedenja so se najpogosteje 
pojavljale med prosto igro ter v veliko manjši meri med rutinskimi in vodenimi dejavnostmi. 
Najredkeje pa so opazovani otroci brcali svoje vrstnike, jih 'pobijali' z navideznimi pištolami 
in jih nagovarjali, da udarijo druge otroke v oddelku. Omenjena tri vedenja so se v enaki meri 
pojavila med rutinskimi in vodenimi dejavnostmi ter prosti igro. 
 
Med drugimi motečimi vedenji opazovanih otrok, ki niso bila usmerjena k strokovnim 
delavkam vrtca ali vrstnikom, smo najpogosteje opazili 'klovnovsko' vedenje, klepetanje in 
presedanje oziroma obračanje na stolu, medtem ko bi otroci morali biti pri miru. Ta vedenja 
so se najpogosteje pojavljala med rutinskimi dejavnostmi, sledijo vodene dejavnosti, najmanj 
pogosto pa so se pojavljala med prosto igro. Cepetanje ali brcanje z nogami in skakanje po 
stolih, mizah ali po drugem pohištvu v igralnici so moteča vedenja, ki so se pojavila najmanj 
pogosto. V enaki meri je bilo moč zaslediti še zibanje z glavo in ponavljanje besed ali fraz, ki 
so socialno nesprejemljive. Ta moteča vedenja, ki smo jih opazili redkeje od ostalih, je bilo 
najpogosteje moč zaslediti med prosto igro ter v manjši meri med vodenimi dejavnostmi, 
medtem ko pri rutinskih dejavnostih teh vedenj nismo beležili. 
 
Med situacijami v oddelkih, v katerih je bilo moč zaznati moteča vedenja opazovanih otrok, 
smo najpogosteje zasledili situacijo, ko dejavnost ali igra z vrstniki ni potekala tako, kot bi si 
opazovani otroci želeli. Po pogostosti pojavljanja sledita situaciji, ko strokovne delavke ne 
gledajo, kaj otroci počnejo, in ko otroci zaključijo z dejavnostjo, ki še traja. Najpogosteje so 
se te situacije pojavljale med prosto igro, sledijo rutinske dejavnosti in najmanj pogosto med 
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vodenimi dejavnosti. Najredkeje pa je bilo moteče vedenje moč opaziti v situacijah, ko so 
vrstniki ali drugi otroci želeli opazovanim otrokom odvzeti igrače ali pripomočke in ko so 
strokovne delavke zahtevale od opazovanih otrok nekaj, kar oni niso želeli storiti. Te situacije 
so bile pogostejše med prosto igro, opazili smo jih tudi tekom rutinskih dejavnosti, le pri 
vodenih dejavnostih v vrtcu teh situacij nismo beležili. 
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5.6.2 Prikaz skupnih rezultatov opazovanja izbranih strokovnih delavk vrtca 
 
Tabela  17: Pogostost posameznih odzivov strokovnih delavk vrtca na moteče vedenje opazovanih otrok 
 
 
OPAZOVANI ODZIVI 
 PRISOTNOST 
ODZIVOV – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
100 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
76 
PROSTA 
IGRA 
166 
 Odzivi strokovnih delavk (v nadaljevanju SD) vrtca na vedenje 
opazovanih otrok: 342 
   
1. ne reagirajo na vedenje otrok, ker le-to ne vidijo/ne opazijo (185) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I I I 
(51) 
I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I (28) 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I (106) 
2. opozorijo/opozarjajo otroke, da se neprimerno vedejo (45) I I I I I I I I I I I I I I (14) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
(17) 
I I I I I I I I I I I I I I 
(14) 
3. otroke opozorijo na pravila primernega vedenja, ki veljajo v 
oddelku (23) 
I I I I I I I I I I I I I (13) I I I I I (5) I I I I I (5) 
4. otroke nadzorujejo(19) I I (2) I I I I (4) I I I I I I I I I I I I I 
(13) 
5. otrokom glasno rečejo: »Prenehaj!« ipd. (17) I I I (3) I I I I I (5) I I I I I I I I I (9) 
6. ignorirajo neprimerno in moteče vedenje otrok (15) I I I I I I I I I I I (11) I I (2) I I (2) 
7. začasno odstranijo otroke iz dejavnosti, v kateri se moteče vedejo 
ter jim s tem preprečijo nadaljnje neprimerno vedenje (9) 
 I I (2) I I I I I I I (7) 
8. vzpostavijo očesni kontakt z otroki (7) I (1) I I I I I I (6)  
9. otrokom svetujejo, kako naj se primerno vedejo (4) I I (2)  I I (2) 
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10. grajajo otroke (4) I (1)  I I I (3) 
11. se mirno pogovorijo z otrokom o njihovem motečem vedenju, 
zanima jih, kaj je razlog njihovega vedenja (3) 
  I I I (3) 
12. otroke vprašajo, ali poznajo pravila primernega vedenja (2)  I I (2)  
13. posadijo otroke za mizo (ali npr. na stol za razmišljanje) v igralnici, 
da se umirijo (2) 
  I I (2) 
14. prosijo otroke, naj prenehajo z vedenjem, ki je moteče (2) I (1) I (1)  
15. ubesedijo vedenje otrok, ki je moteče: »To, kar delaš, me oziroma 
nas moti.« ipd. (1) 
 I (1)  
16. so postopoma bolj stroge, če je otroci ne ubogajo, dvignejo glas (1)  I (1)  
17. počakajo, da se otroci umirijo (1)  I (1)  
18. primejo otroke in jih odstranijo iz oddelka (1)  I (1)  
19. presedejo otroke (1) I (1)   
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Iz Tabele 17 je razvidno, da se strokovne delavke vrtca najpogosteje niso odzivale na moteče 
vedenje opazovanih otrok v oddelku, saj le-tega niso videle oziroma opazile. Ko so moteče 
vedenje pri opazovanih otrocih iz njihovega oddelka opazile, pa so jih najpogosteje opozarjale 
oziroma jih opozorile, da se neprimerno vedejo in jih opomnile na pravila primernega 
vedenja, ki veljajo v oddelku. Tako so se najpogosteje odzivale med prosto igro, pogosto med 
rutinskimi dejavnostmi in najmanj pogosto med vodenimi dejavnosti oziroma je bil prvi odziv 
najpogostejši med prosto igro, drugi med vodenimi dejavnostmi, medtem ko smo tretjega 
najpogosteje beležili med rutinskimi dejavnostmi. 
 
Najmanj pogosto so strokovne delavke vrtca ubesedile vedenje otrok, ki je bilo moteče in jim 
povedale, da jih moti to, kar delajo in so bile postopoma bolj stroge ter dvignile glas, če jih 
opazovani otroci niso ubogali. Oba odziva smo opazili med vodenimi dejavnostmi v vrtcu. 
Zelo redko so strokovne delavke tudi počakale, da se otroci umirijo ter jih prijele in odstranile 
iz oddelka, kar smo prav tako opazili tekom vodenih dejavnosti. V enaki meri so strokovne 
delavke presedle opazovane otroke iz njihovega oddelka, odziv, ki se je pojavil med 
rutinskimi dejavnostmi v vrtcu. 
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5.6.3 Prikaz skupnih rezultatov opazovanja izbranih vrstnikov v oddelkih 
 
Tabela  18: Pogostost posameznih odzivov vrstnikov v oddelku na moteče vedenje opazovanih otrok 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
100 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
76 
PROSTA 
IGRA 
166 
 Odzivi vrstnikov na vedenje opazovanih otrok: 342 
 
   
1. se za vedenje otrok ne zmenijo in moteče vedenje ignorirajo (101) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I (38) 
I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I (35) 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I 
(28) 
2. se tudi sami začnejo moteče vesti (57) I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I (28) 
I I I I I I I I I I I I I I I I I 
I (18) 
I I I I I I I I I I I (11) 
3. se glasno pritožujejo nad ravnanjem otrok (54) I I I I I I I I I I I I I (13) I I I I I (5) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I I I (36) 
4. ko jih otroci udarijo, jih udarijo nazaj (25) I I I (3) I I I (3) I I I I I I I I I I I I I I I 
I I I I (19) 
5. nemoteno nadaljujejo z igro ali dejavnostjo skupaj z otroki (25) I I I I I I I I I (9) I I (2) I I I I I I I I I I I I I I 
(14) 
6. žalostno gledajo (18) I I (2) I I I (3) I I I I I I I I I I I I I 
(13) 
7. se smejejo/jim je zabavno (15) I I I I I (5) I I I (3) I I I I I I I (7) 
8. otroke 'zatožijo' strokovnim delavkam (10) I (1) I (1) I I I I I I I I (8) 
9. odidejo stran od otrok, ko se ti moteče vedejo v njihovi bližini (9)   I I I I I I I I I (9) 
10. ne reagirajo na vedenje otrok, ker le-to ne vidijo ali ne opazijo (7) I (1) I I (2) I I I I (4) 
11. začnejo jokati (6)  I (1) I I I I I (5) 
12. ko jih otroci uščipnejo, jih uščipnejo nazaj (6)  I I (2) I I I I (4) 
13. otrokom rečejo, naj prenehajo z vedenjem, ki jih moti (4)  I (1) I I I (3) 
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14. izključijo/zavračajo/odklonijo otroke pri trenutni aktivnosti/igri (2)   I I (2) 
15. svojih igrač ali pripomočkov ne želijo deliti z otroki (2)   I I (2) 
16. ubesedijo vedenje otrok, ki je moteče: »To, kar delaš, me oziroma 
nas moti.« ipd. (1) 
  I (1) 
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V Tabeli 18 izstopa podatek, da se vrstniki najpogosteje niso zmenili za moteče vedenje 
opazovanih otrok in so le-to ignorirali, kljub temu da je bil ta odziv najpogostejši le pri dveh 
skupinah vrstnikov, je bil vedno eden izmed treh najpogostejših pri vseh opazovanih vrstnikih 
v oddelkih. Rezultati so zanimivi zlasti zato, ker so opazovani otroci, ki se moteče vedejo, 
vrstnike najpogosteje udarjali in pretepali oziroma so se pogosteje moteče vedli do svojih 
vrstnikov kot do strokovnih delavk vrtca. Moteče vedenje do vrstnikov je bilo pogostejše tudi 
od ostalih motečih vedenj, ki niso bila usmerjena k strokovnim delavkam ali vrstnikom. 
Vrstniki so se pogosto tudi sami začeli moteče vesti ob motečem vedenju opazovanih otrok in 
so se tudi nad njimi glasno pritoževali. Vsi odzivi so bili pogostejši med rutinskimi 
dejavnostmi in prosto igro, v manjši meri pa so se pojavili med vodenimi dejavnostmi v vrtcu. 
 
Najmanj pogosto so opazovani vrstniki izključili, zavračali ali odklonili otroke pri trenutni 
igri ali pa ubesedili njihovo vedenje, ki je bilo moteče in jim povedali, da jih moti to, kar 
delajo. Redko smo opazili, da svojih igrač niso želeli deliti z opazovanimi otroci. Vsi trije 
odzivi pa so se pojavili izključno pri prosti igri in niti enkrat med rutinskimi ali vodenimi 
dejavnostmi.  
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6 ODGOVORI NA RAZISKOVALNA VPRAŠANJA IN INTERPRETACIJA 
REZULTATOV 
 
V raziskavi smo poskušali odgovoriti na štiri raziskovalna vprašanja. V nadaljevanju 
predstavljamo in interpretiramo rezultate, ki smo jih pridobili med opazovanjem v vrtcu, in 
odgovarjamo na raziskovalna vprašanja, ki smo jih zastavili v empiričnem delu diplomske 
naloge. 
 
1. raziskovalno vprašanje: Katera moteča vedenja so se najbolj pogosto pojavila 
pri opazovanih predšolskih otrocih? 
 
Na prvo raziskovalno vprašanje o tem, katera moteča vedenja so se najbolj pogosto pojavila 
pri opazovanih predšolskih otrocih, lahko odgovorimo, da opazovani otroci v odnosu do 
strokovnih delavk vrtca najpogosteje niso upoštevali njihovih navodil in se niso zmenili za 
njihova opozorila, medtem ko so svoje vrstnike najpogosteje udarjali oziroma jih pretepali, jih 
suvali ali odrivali in se vmešavali v njihove dejavnosti ali igro. Med motečimi vedenji, ki niso 
bila usmerjena k strokovnim delavkam ali vrstnikom, pa smo najpogosteje opazili 
'klovnovsko' vedenje, klepetanje ter obračanje in presedanje na stolu, medtem ko bi opazovani 
otroci morali biti pri miru oziroma osredotočeni na določeno rutinsko ali vodeno dejavnost. 
Med prosto igro so se opazovani otroci najpogosteje moteče vedli do svojih vrstnikov, saj so 
jih najpogosteje udarjali ali pretepali, jih suvali ali odrivali in se vmešavali v njihovo igro, 
medtem ko so bila med rutinskimi dejavnostmi najpogosteje zaznana tista moteča vedenja, ki 
niso bila usmerjena k vrstnikom ali strokovnim delavkam, saj so otroci najpogosteje klepetali, 
se 'klovnovsko' vedli ter se obračali in presedali na stolu, medtem ko bi morali biti pri miru in 
osredotočeni na določeno rutinsko dejavnost. Pri vodenih dejavnostih pa so se otroci pogosto 
moteče vedli tako v odnosu do strokovnih delavk, ko se niso zmenili za njihova opozorila, kot 
tudi v odnosu do vrstnikov, ko so se z njimi prerivali. Pri omenjenih dejavnostih je bilo 
pogosto moč zaslediti tudi moteča vedenja, ki niso bila usmerjena niti k enim niti k drugim, 
saj so se opazovani otroci pogosto 'klovnovsko' vedli, se presedali in obračali na stolu, 
medtem ko bi morali biti osredotočeni na vodeno dejavnost, ki so jih izvajale strokovne 
delavke in se tudi niso držali vrstnega reda v oddelku (glej Tabelo 16). 
 
Če primerjamo moteča vedenja otrok med seboj, lahko zapišemo, da otroka A in C1 v 
interakciji s strokovno delavko najpogosteje nista upoštevala njenih navodil, kot je razvidno 
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iz Tabel 1 in 7, a je bilo to vedenje pogosto tudi pri otrocih B in D. Iz Tabel 4 in 10 lahko 
razberemo, da se otroka B in C2 najpogosteje nista zmenila za opozorila strokovnih delavk 
SB in SC, pri čemer se je isto vedenje pojavilo tudi pri otrocih A in C1. Otrok D pa za razliko 
od vseh ostalih opazovanih otrok najpogosteje ni bil osredotočen na dejavnost, ki jo je vodila 
strokovna delavka SD, kar kaže Tabela 13. To vedenje se pri nobenem od drugih opazovanih 
otrok ni pojavilo. Pri primerjavi odnosov do vrstnikov v oddelku smo ugotovili, da se je pri 
otroku B pojavilo sedem različnih motečih vedenj, pri otrocih A in C1 deset, pri otroku D 
štirinajst, medtem ko smo pri otroku C2 zasledili največje število različnih vedenj, in sicer 
šestnajst, čeprav se je v skupnem seštevku vseh motečih vedenj do vrstnikov najpogosteje do 
njih moteče vedel otrok D. Otroci B, C2 in D so svoje vrstnike najpogosteje udarjali oziroma 
jih pretepali, medtem ko to vedenje pri otrocih A in C1 ni bilo tako zelo pogosto. Pri otroku 
C2 sta se paralelno in v enaki meri s pretepanjem pojavila tudi ščipanje in vmešavanje v igro 
ali dejavnost otrok. Prvo vedenje ni bilo pogosto pri nobenem drugem otroku, medtem ko smo 
vmešavanje v igro ali dejavnost pogosto zasledili še pri otrocih A (pri tem otroku je bilo to 
moteče vedenje najpogosteje skupaj še s tremi motečimi vedenji) in D, pri otroku C1 smo to 
vedenje zasledili zelo redko, pri otroku B pa se to vedenje niti ni pojavilo. Pri otroku A smo v 
enaki meri pogosto opazili prerivanje, suvanje oziroma odrivanje, grobost v igri z vrstniki in 
vmešavanje v njihovo dejavnost ali igro, ki smo jo predhodno že omenili. Prerivanje smo 
pogosto zasledili samo še pri otroku B, saj se je pri drugih opazovanih otrocih to vedenje 
pojavilo v manjši meri, grobost v vedenju z njimi pa se je občasno pojavila pri otroku D, 
medtem ko pri ostalih otrocih tega vedenja nismo beležili. Suvanje oziroma odrivanje, ki je 
bilo skupaj z drugimi vedenji najpogostejše pri otroku A, je bilo najpogostejše vedenje tudi 
pri otroku C1. Isto vedenje smo pogosto zasledili tudi pri otrocih C2 in D, otrok B pa se je le 
redko moteče vedel na takšen način. Pri vseh otrocih smo opazovali tudi druga moteča 
vedenja, ki niso bila usmerjena k strokovnim delavkam ali vrstnikom, pri čemer se je pri 
otroku D pojavilo pet različnih motečih vedenj, pri otroku B sedem, pri otroku C1 osem, pri 
otroku C2 dve več, medtem ko smo pri otroku A zasledili največje število različnih vedenj, in 
sicer trinajst, pri čemer je treba poudariti, da je otrok A imel izmed vseh opazovanih otrok 
največ tistih motečih vedenj, ki niso bila usmerjena k strokovni delavki vrtca ali vrstnikom v 
oddelku. Otrok A se je najpogosteje presedal in obračal na stolu, medtem ko bi moral biti pri 
miru oziroma osredotočen na neko dejavnost. To vedenje smo občasno zasledili tudi pri vseh 
opazovanih otrocih, le pri otroku D se to vedenje ni nikoli pojavilo. Ugotovili smo, da je otrok 
B najpogosteje klepetal, a smo to vedenje zelo pogosto zasledili tudi pri ostalih oziroma je 
bilo to vedenje drugo najpogostejše pri vseh opazovanih otrocih v oddelkih. Otroci C1, C2 in 
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D pa so se najpogosteje 'klovnovsko' vedli, pri čemer je bilo to vedenje drugo najpogostejše 
pri otroku B in tretje najpogostejše pri otroku A. 
 
Rezultati naše raziskave delno sovpadajo z rezultati nekaterih drugih raziskav, ki so 
proučevale moteče vedenje otrok v vrtcu. 
 
J. Šetor (2013) je v svoji raziskavi na podlagi anketnega vprašalnika ugotovila, da se 
strokovne delavke v vrtcu pogosteje srečujejo z motečim vedenjem, ki ni povezano s fizičnim 
nasiljem otrok, medtem ko smo v naši raziskavi s pomočjo pridobljenih podatkov iz 
opazovalne lestvice vseh motečih vedenj ugotovili, da so opazovani otroci največkrat ravno 
udarjali oziroma pretepali svoje vrstnike. Sta se pa pojavila 'klovnovsko' vedenje ter 
klepetanje, a se je slednje pojavilo v enaki meri kot fizično moteče vedenje, in sicer suvanje in 
odrivanje vrstnikov – glej Tabelo 16. Ob tem je potrebno poudariti, da so se pri posameznih 
opazovanih otrocih moteča vedenja, ki niso povezana s fizičnim nasiljem, pojavila večkrat 
(glej Tabele 1, 4, 7, 10 in 13). Kot je razvidno iz Tabele 1, so bila npr. pri otroku A bila 
pogostejša vedenja, ki niso bila povezana s fizičnim nasiljem oziroma vedenja, ki so se 
pojavila pogosteje na opazovalni lestvici tega otroka, niso vključevala nobenega izmed teh 
vedenj. Pri otroku B se je sicer najpogosteje na opazovalni lestvici pojavljalo udarjanje in 
pretepanje, a sta se spet po pogostosti takoj za tem vedenjem znašli vedenji, ki sta 'le' zmotili 
proces dela v oddelku – glej Tabelo 4. Če preverimo pogostost motečih vedenj otroka C1, 
lahko iz Tabele 7 razberemo, da so se najpogosteje na opazovalni lestvici pojavili dve vedenji, 
ki nista povezana s fizičnim nasiljem in eno, ki je bilo s tem povezano. Otrok C2 se je zelo 
raznoliko odzival oziroma so se na opazovalni listi najpogosteje pojavila različna vedenja, ki 
so se pojavila v enaki meri, a se je večkrat moteče vedel na način, ki ni vključeval fizičnega 
nasilja (glej Tabelo 10), medtem ko se je otrok D večkrat odzval z nasiljem, kot kaže Tabela 
13, a se je kljub temu udarjanje oziroma pretepanje vrstnikov v oddelku po skupnem seštevku 
vseh motečih vedenj opazovanih otrok pojavilo največkrat. Lahko bi torej rekli, da so naše 
ugotovitve delno sovpadale z ugotovitvami raziskave J. Šetor (prav tam). 
 
A. Simčič (2014) pa je v svoji raziskavi ugotovila, da se strokovne delavke v vrtcu 
najpogosteje srečujejo z agresivnim vedenjem, s pomanjkanjem koncentracije, z nemirnostjo 
in razdiralnim vedenjem ter tudi z neposlušnostjo in 'klovnovskim' vedenjem. Tudi v naši 
raziskavi smo po seštevku vseh vedenj opazovanih otrok (glej Tabelo 16) ugotovili, da so 
opazovani otroci svoje vrstnike najpogosteje udarjali oziroma jih pretepali, medtem ko je bilo 
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'klovnovsko' vedenje najpogostejše med drugimi motečimi vedenji, ki niso bila usmerjena k 
strokovnim delavkam vrtca ali vrstnikom v oddelku. Z ugotovitvami omenjene avtorice 
sovpadajo tudi naše ugotovitve, da se moteče vedenje v največji meri pojavlja v 
nestrukturiranih situacijah, in sicer v prosti igri. Se pa naše ugotovitve razlikujejo od 
ugotovitev avtorice, ki ugotavlja, da se moteče vedenje pojavlja pogosteje v vodenih kot 
rutinskih dejavnostih, saj smo v našem primeru ugotovili, da se je moteče vedenje večkrat 
pojavilo v rutinskih kot vodenih dejavnostih. Opazovani otroci so med rutinskimi dejavnostmi 
najpogosteje klepetali, med vodenimi dejavnostmi pa so se 'klovnovsko' vedli (glej Tabelo 
16). 
 
Otroci, vključeni v našo raziskavo, so bili občasno trmasti in neubogljivi ter so se občasno 
agresivno vedli do vrstnikov, jih ščipali in tepli ipd. (glej Tabelo 16), torej so občasno kazali 
emocionalne in vedenjske znake neustrezne pilagoditve (Navodila … 2003, str. 35), pri čemer 
pa je potrebno poudariti, da ni šlo za stalnost v njihovem odnosu, kot je to v primeru otrok s 
težavami in motnjami kontaktov, temveč bolj za impulzivne izbruhe (prav tam). Vsekakor pa 
je ob tem potrebno izpostaviti dejstvo, da se nekatera moteča vedenja resda pojavljajo že 
zgodaj v otroštvu, a da se v nobenem primeru diagnoza motnje ne postavlja, dokler ni 
zaključen otrokov osebnostni razvoj (Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za 
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami 2003, str. 15; v nadaljevanju: Pravilnik). 
 
Če gremo še korak dlje in si drznemo upoštevati Mednarodno klasifikacijo bolezni in 
sorodnih zdravstvenih problemov za statistične namene MKB-10-AM (2008, str. 288–291) in 
ICD-10 klasifikacijo mentalnih in vedenjskih motenj (1993, str. 188–197), lahko zapišemo, da 
so opazovani otroci občasno kazali znake hiperkinetičnih motenj, saj so kazali splošno 
nemirnost in pomanjkanje koncentracije. Občasno so bili pretirano aktivni, brezobzirni in 
impulzivni ter so se večkrat znašli v disciplinskih konfliktih zaradi nepremišljenih kršitev 
pravil (glej Tabelo 16). Opazili smo tudi, kako so se nekateri otroci občasno hiperaktivno 
vedli in iskali pozornost ter se pogosto znašli v konfliktih, kar opisujejo čustvene motnje, za 
katere je značilno, da se začnejo v otroštvu. V nekaterih primerih bi lahko govorili tudi o 
abnormnostih v socialnem funkcioniranju do vrstnikov v oddelku in strokovne delavke vrtca, 
ki jih opisujejo motnje socialnega funkcioniranja, ki se začnejo v otroštvu. Klasifikaciji 
omenjata tudi tike, ki smo jih pri nas zanemarili, saj smo jih opazili redko, pa vendarle smo 
bili priča tudi zibanju z glavo ter grizenju rok, ustnic oziroma drugih delov telesa (glej Tabelo 
1). 
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Upoštevajoč Quajevo (1983 v Žagar 2012, str. 52–55) dimenzionalno klasifikacijo čustvenih 
in vedenjskih motenj lahko zapišemo, da smo pri opazovanih otrocih opazili tudi fizično in 
verbalno agresijo, nasilje do vrstnikov v oddelku, kljubovanje in neposlušnost, hrupnost in 
iskanje pozornosti, pretepanje in razdražljivost. Ob tem je potrebno omeniti tudi nihanje v 
razpoloženju, prekomerno aktivnost, razdražljivost in destruktivnost ter težave s pozornostjo 
in koncentracijo, ki jih je bilo tudi moč opaziti (glej Tabelo 16). Vsa omenjena vedenja pa po 
Queju (prav tam) ustrezajo opisom konduktivnih motenj, težav pozornosti/nezrelosti in 
motoričnih motenj oziroma motenj motorike. 
 
Smith in Laslett (1993) v svoji klasifikaciji omenjata učenca kot razrednega duhoviteža, ki z 
različnimi duhovitimi opazkami prekinja pouk in zabava svoje sošolce. Da so bili nekateri 
izmed opazovanih otrok t. i. 'oddelčni duhoviteži', bi lahko sklepali na podlagi opaženih 
vedenj, ki niso bila usmerjena k vrstnikom ali strokovni delavki vrtca, saj so se opazovani 
otroci pogosto 'klovnovsko' vedli oziroma je bilo to vedenje prvo najpogostejše po seštevku 
vseh motečih vedenj, ki niso bila usmerjena k vrstnikom ali strokovnim delavkam (glej 
Tabelo 16) in je bilo tudi najpogostejše moteče vedenje otrok C1, C2 in D v kategoriji ostalih 
motečih vedenj (glej Tabele 7, 10 in 13). 
 
Naše ugotovitve bi na kratko želeli povezati še z Bregantovo (1987, str. 8–16) etiološko 
klasifikacijo disocialnih motenj. Avtor omenja oteženo čakanje na zadovoljitev svojih želja in 
neupoštevanje interesov drugih, kar smo opazili tudi v naši raziskavi, ko se opazovani otroci 
niso držali vrstnega reda in so si prvi želeli umiti roke, dobiti kosilo, zapustiti igralnico ali se 
vrniti vanjo ipd. (glej Tabelo 16), kar po Bregantu (prav tam) ustreza sekundarni peristatični 
motnji kot posledici motenega čustvenega razvoja. Pri opazovanih otrocih smo občasno 
opazili tudi impulzivnost, čezmerno reagiranje na normalne dražljaje, slabo obvladovanje 
impulzov, nagnjenost k motečim eksplozivnim reakcijam, ki ustrezajo primarno biološkim 
povzročenim motnjam kot posledici okvar centralnega živčnega sistema in psihoz. Že sama 
imena motenj v tem odstavku nas usmerjajo k poglobljenemu razmišljanju o tem, kaj je za 
ozadjem motečega vedenja otrok v predšolskem obdobju. A vseeno želimo omeniti še eno, s 
katero bi lahko povezali moteča vedenja, ki smo jih opazili pri opazovanih otrocih, s prav tako 
'zaskrbljujočim imenom', t. i. situacijske motnje kot posledice izjemne obremenitve pri 
normalni osebnostni strukturi, ki pa omenjajo 'zgolj' disocialna in moteča vedenja, ki se 
pojavijo pri normalno prilagojenih otrocih, ki se moteče vedejo in disocialno reagirajo le 
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izjemoma zaradi nenavadnih in za njihovo stopnjo prekomernih obremenitev, kar pomeni, da 
njihovo vedenje ni v skladu z njihovo osebnostno strukturo. 
 
V zadnjem delu odgovora na prvo raziskovalno vprašanje se želimo izogniti klasifikacijam in 
precej strokovnim nazivom v le-teh ter se opreti izključno na definicije in razlago samega 
motečega vedenja. Vedenja, ki jih lahko razberemo iz Tabele 16, kažejo, da smo v vrtcu 
opazovali otroke, ki so bili neposlušni, vihravi, se upirali in nihali v razpoloženju ter so bili 
besedno in fizično agresivni, nezbrani in nagajivi. Včasih so bili težavni, trmasti, vihravi, 
samovoljni, kljubovalni in so iskali pozornost ter niso upoštevali navodil strokovnih delavk in 
so pretepali svoje vrstnike v oddelku. Bili so nemirni in glasni, prepirljivi in ponavljali moteča 
vedenja, ki so bila v vrtcu prepovedana. Niso se podrejali prošnjam strokovnih delavk vrtca, s 
svojim vedenjem so izstopali, povzročali disciplinske probleme in bili v splošnem naporni za 
strokovne delavke. Včasih tudi niso spoštovali drugih v oddelku, niso imeli usvojenega 
bontona, jezili so se ali se kako drugače pozunanjeno vedli. Vsa ta vedenja pa po definicijah 
različnih avtorjev vključujejo vedenja otrok, ki se v vzgojno-izobraževalnem sistemu moteče 
vedejo (Green 1998 v Žagar 2012, str. 47; Green 1999, str. ix; Kobolt 2010b, str. 21; 
Montgomery 1999 v Metljak, Kobolt in Potočnik 2010, str. 90; Vec 2009, str. 22; Vec 2011, 
str. 127). 
 
2. raziskovalno vprašanje: V katerih situacijah v oddelku vrtca je bilo moč 
zaznati moteča vedenja pri opazovanih predšolskih otrocih? 
 
Na drugo raziskovalno vprašanje o tem, v katerih situacijah v oddelku vrtca je bilo moč 
zaznati moteča vedenja pri opazovanih predšolskih otrocih, lahko odgovorimo, da je bilo le-to 
najpogostejše takrat, ko kakšna dejavnost ali igra z vrstniki ni potekala, kot so si opazovani 
otroci zamislili, ko strokovne delavke vrtca niso gledale, kaj počnejo, in ko so zaključili z 
določeno dejavnostjo, bodisi rutinsko bodisi vodeno, ki je še trajala. Prva situacija je bila 
najpogostejša tako med prosto igro kot med vodeno dejavnostjo, pri čemer smo pri obeh 
dejavnostih opazili tudi situacije, ko so se otroci obračali in gledali, kje so strokovne delavke, 
ter so se vedli moteče, ko jih te niso opazovale (kar je bilo moč opaziti tudi med rutinskimi 
dejavnostmi v vrtcu) in tudi ko se jim je tovrstno vedenje v igri z vrstniki zdelo zabavno. Pri 
vodeni dejavnosti je bilo moteče vedenje moč opaziti tudi v situacijah, ko so morali opazovani 
otroci predolgo sedeti pri miru, pri rutinskih dejavnostih pa smo moteče vedenje večkrat 
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opazili, ko so otroci zaključili z dejavnostjo, ki je še trajala in ko je le-ta od njih zahtevala 
koncentracijo (glej Tabelo 16). 
 
Med preučevanjem situacij v oddelku, smo ugotovili, da se je otrok A, od skupno 18 različnih 
situacij, ki smo jih ugotavljali, moteče vedel v dvanajstih situacijah, kot je razvidno iz Tabele 
1, pri čemer se je najpogosteje moteče vedel, ko je zaključil z dejavnostjo, ki je še trajala, 
medtem ko se je otrok B moteče vedel v osmih različnih situacijah v oddelku (glej Tabelo 4) 
in se je najpogosteje moteče vedel, ko je neka dejavnost od njega zahtevala koncentracijo. 
Najpogostejša situacija otroka A je bila druga najpogostejša situacija pri otroku B in tretja 
najpogostejša situacija otroka C1, pri otroku C2 se ta situacija ni pojavila v nobenem primeru, 
pri otroku D pa se je ta situacija pojavila občasno. Najpogostejša situacija otroka B pa se je 
pojavila le še pri otroku D, a je bila to redka situacija, v kateri se je moteče vedenje pojavilo. 
Pri otroku C1 smo zasledili največje število situacij, v katerih se je moteče vedel, saj je bilo 
teh situacij v oddelku trinajstih, kot je razvidno iz Tabele 7. Najpogostejša situacija, v kateri 
je bilo moč opaziti moteče vedenje otroka C1, se je razlikovala od obeh prejšnjih otrok, saj se 
je le-ta večinoma moteče vedel, ko strokovna delavka SC ni gledala, kaj počne. Ta situacija je 
bila pogosta pri vseh opazovanih otrocih, saj je bila med prvimi tremi situacijami pri otrocih 
B, C2 in D. Isto situacijo smo opazili tudi pri otroku A, a se je pojavila redkeje kot pri ostalih. 
Med preučevanjem situacij v oddelku pri otrocih C2 in D pa smo ugotovili, da se je prvi 
moteče vedel v osmih različnih situacijah, drugi pa v enajstih, kot je razvidno iz Tabel 10 in 
13, pri čemer sta se oba najpogosteje moteče vedla v enaki situaciji, in sicer, ko kakšna 
dejavnost ali igra z vrstniki ni potekala, kot bi ona želela. Ista situacija se je pojavila pri vseh 
opazovanih otrocih, pri otroku C1 je bila to druga najpogostejša situacija, večkrat se je 
pojavila tudi pri otroku A, medtem ko je bila pri otroku B ta situacija najredkejša.  
 
Če primerjamo naše ugotovitve z ugotovitvami raziskave A. Simčič (2014, str. 124–125), 
lahko zapišemo, da nekateri rezultati sovpadajo. V naši raziskavi smo ugotovili, da so se v 
splošnem vsi opazovani otroci (glej Tabelo 16) najpogosteje vedli moteče, ko kakšna vodena 
dejavnost ali igra z vrstniki ni potekala, kot so si zamislili ali želeli, pri čemer je bila ta 
situacija pogostejša med prosto igro kot med vodeno dejavnostjo. Tudi anketirane strokovne 
delavke v raziskavi A. Simčič (prav tam) so poročale o podobnih motečih situacijah med 
prosto igro, ko so otroci podirali igrače drugim otrokom ipd., pa tudi sicer so se moteča 
vedenja največkrat pojavljala med prosto igro. Kot navaja avtorica po poročanju anketiranih 
strokovnih delavk, je bilo v ozadju velikokrat dejstvo, da igra ni potekala, kot so si otroci 
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zamislili, ali pa so jih vrstniki ignorirali in so se zato odzvali z motečim vedenjem. Ignoriranja 
s strani vrstnikov kot situacije, ki bi lahko sprožila moteče vedenje opazovanih otrok, pa na 
naši opazovalni lestvici nismo zabeležili. V naši raziskavi se je moteče vedenje pojavilo tudi v 
situaciji, ko je neka dejavnost zahtevala od otroka koncentracijo ali ko je moral predolgo 
sedeti pri miru, o čemer so poročale tudi anketirane strokovne delavke v raziskavi omenjene 
avtorice, in sicer, da se otroci moteče vedejo in težko sedijo pri miru, ko kaj delajo pri kakšni 
vodeni dejavnosti, na katero morajo biti osredotočeni. V naši raziskavi pa so se otroci moteče 
vedli tudi, ko strokovne delavke niso gledale, kaj opazovani otroci počnejo. Ti so se obračali 
in preverjali, kje se nahajajo in ali jih opazujejo, po tem je sledilo moteče vedenje – torej, ko 
so otroci vedeli, da s strani strokovnih delavk niso opazovani. To sicer ni situacija, ki je 
moteče vedenje kot tako sprožila, je pa vsekakor situacija, v kateri se je moteče vedenje 
pojavilo zelo pogosto (glej Tabelo 16). Zakaj je temu tako, ne moremo z gotovostjo trditi. Če 
gledamo z vidika kognitivno-strukturalnega pristopa, ki moralno zrelost in avtonomno moralo 
pojmuje kot tisto, ki je vodena z univerzalnimi vrednotami, morda lahko to pojasnimo z 
Kohlbergovo predkonvencionalno stopnjo, ko se vsa otrokova ravnanja podrejajo fizičnim 
posledicam in izogibanju le-teh, če so neprijetne. Namreč, otrok se na tej ravni odziva na 
kulturna pravila, na oznake o dobrem ali slabem, pravilnem ali napačnem, a zgolj zaradi 
fizičnih posledic, kot sta kazen ali nagrada, in zaradi fizične superiornosti tistega, ki postavlja 
zahteve – v tem primeru strokovne delavke. Moralni motiv je predvsem dobivanje nagrade ali 
izogibanje kazni, pri čemer avtoriteta in poslušnost determinirata tisto, kar je prav, kar seveda 
ni nič narobe, saj je ta stopnja značilna za otroke pod desetim letom starosti, kamor lahko 
vključimo tudi otroke, ki smo jih opazovali (Kohlberg in Hersh 1977, str. 54; Legvart 2013, 
str. 56; Szentmártoni 1978, str. 48). Predpostavljamo, da so se moteče vedli takrat, ko jih 
strokovne delavke niso opazovale, saj so vedeli, da bodo zaradi svojega vedenja v primeru, da 
ga strokovna delavka opazi, tako ali drugače kaznovani. 
 
Pri tem pa je pomembno opozoriti še na standarde in normative v vrtcu, ki zadevajo visoko 
število otrok v heterogenih oddelkih drugega starostnega obdobja. V oddelkih, kamor so bili 
vključeni opazovani otroci, je bilo vključenih 24 otrok. Kot je zapisala A. Mikuš Kos (1991, 
str. 73), se lahko otrokovo moteče vedenje poveča ob prisotnosti motečih dražljajev v 
njegovem okolju, kot so hrup, neustrezna oprema ter veliko ljudi in dogajanja v prostoru. 
Moteče vedenje je tako bolj izraženo v premajhnih in prenapolnjenih prostorih kot v prostorih 
z večjimi možnostmi za gibanje, pri čemer je potrebno izpostaviti, da smo v naši raziskavi 
ugotovili, da so igralnice, v katerih smo opazovali otroke, strokovne delavke vrtca in vrstnike, 
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relativno majhne. Seveda je ob tem potrebno izpostaviti, da se vsi otroci v majhnih prostorih 
ne vedejo moteče, menimo pa, da na vedenje nekaterih otrok majhen in hrupen prostor 
negativno vpliva. Tudi Lee (2007, str. 19) meni, da lahko k izražanju motečega vedenja 
bistveno prispevajo različni institucionalni dejavniki in kot prvega izpostavi fizično okolje, saj 
naj bi vzgojno-izobraževalna ustanova in oddelki v vrtcu v splošnem morali zagotavljati 
udobno okolje za sprostitev, delo in različne dejavnosti. Smith in Connolly (1980 v Brassard 
in Boehm 2008, str. 109), sta npr. ugotovila, da velikost prostora vpliva na otroka, kadar je 
izjemno majhna. Tu sta pomembna še vzgojno-učni kontekst, saj bi oddelki že s svojo 
dekoracijo morali delovati spodbudno (Lee 2007, str. 19), kar poudarja tudi B. Marentič 
Požarnik (1980, str. 11). Tudi oprema vrtca je pomembna, saj več igrač in večji prostor ter 
manjše število otrok v oddelku spodbujajo sodelovanje med otroki v vrtcu in posledično 
zmanjšujejo pojav motečega in agresivnega vedenja v oddelku (Brassard in Boehm 2008, str. 
109). Tesni in majhni prostori naj bi tudi po besedah U. Mielke (1997, str. 34) spodbujali 
moteče vedenje otrok, na njih pa negativno vpliva tudi stopnja hrupa v takšnih prostorih.  
 
Ob tem se nam poraja vprašanja, ali bi se otroci še vedno moteče vedli, če bi prostori v vrtcu 
bili večji in če bi bilo število otrok v oddelku manjše oziroma, ali bi bile situacije, v katerih bi 
se pojavljalo moteče vedenje, enake, če bi imeli otroci več prostora za gibanje, s tem tudi več 
kotičkov za igranje in več možnosti za izvajanje različnih dejavnosti? Ali bi se otroci 
'klovnovsko' vedli in klepetali med vodenimi dejavnostmi, če bi lahko po zaključeni 
dejavnosti nadaljevali z drugo, ki bi jo vodila druga strokovna delavka? Slednje 
izpostavljamo, ker Pravilnik o normativih za opravljanje dejavnosti predšolske vzgoje (2014) 
ne zahteva sočasne prisotnosti obeh strokovnih delavk ves čas bivanja otrok v vrtcu (o tem 
več v nadaljevanju). Za to bi bile vsekakor potrebne nove in verjetno tudi longitudinalne 
študije, ki bi dale odgovore na zastavljena vprašanja. 
 
Da bi preprečili moteče vedenje opazovanih otrok v situacijah, ki smo jih zasledili, se 
moramo tudi vprašati, v kakšnem ozračju se le-to dogaja in kakšna je klima v vrtcu in samem 
oddelku, saj le-ta bistveno sovpliva na pojavljanje motečega vedenja (Kobolt 2010a, str. 126). 
Neustrezno ravnanje strokovnih delavk (»neupoštevanje želja opazovanih otrok«), prevelike 
zahteve (»zahtevajo od otrok nekaj, kar oni ne želijo storiti«) in slabo psihosocialno ozračje 
bodo tako zlahka ustvarili podlago za moteča vedenja otrok v kateri koli situaciji. Ob 
dejavnikih vzgojno-izobraževalne ustanove, ki lahko vplivajo na pojav motečega vedenja, pa 
je potrebno še opozoriti, da imajo lahko le-ti tudi varovalno vlogo, a izključno kombinacija 
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neugodnih dogajanj v vrtcu bo pripeljala do motečega vedenja v katerikoli situaciji in to s 
strani otrok, ki bodo na tovrstna dogajanja bolj občutljivi od drugih otrok v oddelku (Mikuš 
Kos 1991, str. 80; str. 107).  
 
Ko govorimo o prevelikih, pretiranih zahtevah, ki smo jih že omenili, o stresnih vplivih in 
pritiskih, ki poslabšajo vedenje otrok v različnih situacijah, lahko govorimo tudi o širšem 
družbenem okolju, ki lahko pripelje do motečega vedenja otrok v vrtcu. Otroci, ki so se 
moteče vedli v naši raziskavi, bi lahko bili dovzetni za neorganiziranost okolja, preveliko 
število socialnih dražljajev in nestrukturiranost situacije (»predolgo sedenje pri miru«, 
»moteče vedenje po zaključeni dejavnosti, ki še traja«, »dejavnost ali igra ne potekata, kot so 
si otroci zamislili« ipd.), kar bi lahko vplivalo na to, da so v določenih situacijah in 
okoliščinah slabše delovali in se vedli moteče. Ob bok družbenemu okolju lahko postavimo 
tudi dejavnike v družini, ki bi lahko vplivali na to, da so se otroci moteče vedli v vrtcu, a so 
bili ti dejavniki nam kot opazovalcem skriti in jih nismo spremljali. Premalo strpnosti, 
nerazumevanje, visoki kriteriji uspeha, nediscipliniranost bi lahko pripeljali do tega, da so se 
opazovani otroci moteče vedli v določenih situacijah v vrtcu (Mikuš Kos 1991, str. 107). A ne 
glede na te dejavnike, je tu zagotovo ključna še kultura ravnanja s konflikti in problemskimi 
situacijami v družini, ki jih izpostavlja Vec (2009, str. 23). Namreč, uspešno reševanje 
konfliktnih situacij, v katerih so se znašli opazovani otroci, je odvisno tako od njihovih 
čustveno-osebnostih značilnosti, od pomoči zunaj, kakor tudi od same situacije (Marentič 
Požarnik 2008, str. 79), zato menimo, da ni pravega odgovora na vprašanje, zakaj so se otroci 
pogosteje moteče vedli v enih situacijah, v drugih pa manj. Na to vpliva množica različnih 
dejavnikov.  
 
Zgoraj smo omenjali izključno institucionalne in družbene dejavnike, ki bi lahko vplivali na 
pojav motečega vedenja opazovanih otrok v določenih situacijah v vrtcu, a tu so zagotovo še 
individualni dejavniki v vsakem izmed njih. Od temperamenta, ki povzroči, da se enako stari 
otroci med seboj precej razlikujejo v vedenju, pa dalje (Mikuš Kos 1991, str. 15). Visoka 
raven aktivnosti, slaba prilagodljivost, nagnjenost k raztresenosti, ki smo jih opazili v 
raziskavi, so lahko posledica otrokovega težavnega temperamenta (Green 1999, str. 26). 
Težave pri ohranjanju pozornosti, težave pri sledenju opisa naloge ali navodila (npr. ko je 
neka dejavnost zahtevala od otrok koncentracijo), motorični nemir (npr. ko so morali otroci 
predolgo sedeti pri miru), pretirana klepetavost (npr. ko so otroci zaključili z dejavnostjo, ki je 
še trajala), težave, kadar je treba počakati na vrstni red (npr. ko so si otroci želeli biti prvi v 
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nečem), neprilagodljivost (npr. ko kakšna dejavnost ali igra z vrstniki ni potekala, kot bi si 
otroci želeli) in še mnoga druga moteča vedenja Green (prav tam, str. 27–29) vključuje v 
skupino hiperkinetičnega sindroma in motenj eksekutivne funkcije kot individualnih 
dejavnikov, kar bi lahko razložilo odgovor na vprašanje, zakaj so se otroci moteče vedli v 
določenih situacijah. Tu so še pomanjkljive socialne spretnosti, saj se bodo otroci bolj moteče 
vedli, če bo njihovo razmišljanje togo in se jim bodo medosebni odnosi (tako z vrstniki kot s 
strokovno delavko) zdeli obremenjujoči in zapleteni (prav tam, str. 36). V naši raziskavi so se 
otroci do svojih vrstnikov moteče vedli prav v situacijah, ko prosta igra z njimi ni potekala, 
kot so si oni zamislili in zaželeli, ko so se vrstniki vmešavali v njihovo igro, ko so jim vrstniki 
želeli odvzeti kakšno igračo ali pripomočke in tudi ko so z njimi morali deliti igrače ali 
pripomočke, medtem ko smo moteče vedenje do strokovnih delavk zasledili v situacijah, ko 
so od opazovanih otrok zahtevale nekaj, kar oni niso želeli storiti in ko niso upoštevale 
njihovih želja. Včasih moteče vedenje na videz ni bilo zunanje sproženo in nismo uspeli 
zaslediti vzroka oziroma situacije, v kateri se je le-to pojavilo. Razlog za to morda tiči v 
motnjah razpoloženja, ki jih omenja Green (prav tam, str. 43), saj naj bi nezadovoljni otroci 
lahko reagirali v skladu s svojim razpoloženjem, torej jezo in besom ter v splošnem z 
motečim vedenjem, ki ga omenja tudi A. Kompare (2008, str. 91). Ključen je tudi podatek, da 
lahko takšni otroci že na komaj zaznaven problem reagirajo tako, kot da bi šlo za veliko oviro 
in se posledično moteče vedejo (Green 1999, str. 43), kar smo opazili tudi v naši raziskavi. 
Najpogostejša situacija (dejavnost ali igra ne poteka, kot so si opazovani otroci zamislili) bi 
namreč pri ostalih otrocih v oddelku bila povsem trivialna, kakor bi bile trivialne še nekatere 
situacije, ki smo jim bili priča (prehod iz igre v rutinsko ali vodeno dejavnost in obratno, 
deljenje igrač ali pripomočkov z vrstniki, zahteve strokovnih delavk do opazovanih otrok 
ipd.). V naši raziskavi smo bili priča nemirnosti in vzkipljivosti otrok v določenih situacijah, 
ki bi bile lahko tudi posledica anksioznosti, saj se le-ta lahko pojavi že od 4. meseca dalje in 
je zlasti v predšolskem obdobju težje prepoznavna (Fekonja in Kavčič 2004, str. 429; Green 
1999, str. 46). 
 
K razvoju motečega vedenja v različnih situacijah torej pomembno vplivajo dejavniki v 
otroku (Mikuš Kos 1991, str. 107). Razlog za to, da so se opazovani otroci moteče vedli v 
določenih situacijah bolj in v drugih manj, se lahko skriva v njihovi nezmožnosti kontrole in 
samoobvladovanja nad lastnim vedenjem in vedenjskimi odzivi, ki jo poimenujemo z besedo 
impulzivnost. A za razliko od impulzivnosti je lahko moteče vedenje tudi načrtovano in ciljno 
usmerjeno, kadar otrok s takšnim vedenjem želi dobiti nekaj, česar sicer ne bi. Morda so se 
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opazovani otroci zato občasno moteče vedli v situacijah, ko so želeli v nečem biti prvi in ko 
strokovne delavke niso upoštevale njihovih želja. Možno pa je tudi, da so s tovrstnim 
vedenjem v vseh opaženih situacijah le želeli opozoriti nase, saj jim z drugimi, primernejšimi 
oblikami vedenja, to ne uspeva oziroma si pozornosti in socialnega statusa v oddelku ne znajo 
pridobiti z drugimi aktivnostmi (Kobolt 2010a, str. 136–137). Namreč, tudi otrok, ki sicer ne 
izraža motečega vedenja, lahko v določenih situacijah deluje manj zrelo in odgovorno, pri 
čemer pa naj bi moteče vedenje sčasoma izzvenelo, če se pojavlja samo ob določenih, po 
možnosti stresnih situacijah (Vec 2009, str. 25). Ob vseh individualnih dejavnikih, ki bi lahko 
pripeljali do tega, da so se opazovani otroci moteče vedli v različnih situacijah v oddelku 
vrtca, pa moramo opozoriti na dejstvo, ki ga izpostavlja Vec (prav tam, str. 24), in sicer, da ne 
moremo z gotovostjo trditi, da obstaja neposredna genetska predispozicija za moteče vedenje, 
zato tudi ne moremo trditi, da je opazovanim otrokom moteče vedenje podedovano in 
vrojeno. 
 
Naj ob tem omenimo še raziskave A. Kobolt (2010, str. 126; str. 152–153), A. Menegalija 
(2012, str. 146–148) in J. Šetor (2013, str. 95), ki so v svojih raziskavah preučevale mnenja 
oziroma ocene strokovnih delavcev vzgojno-izobraževalnih ustanov (šol in vrtcev) o motečem 
vedenju otrok. Ugotovile so, da strokovni delavci v vzgoji in izobraževanju menijo, da so 
otroci od doma navajeni, da je vse po njihovo, da se moteče vedejo zaradi popustljive vzgoje, 
da so v današnjem vzgojno-izobraževalnem sistemu preveč zaščiteni, da imajo izkušnjo, da z 
motečim vedenjem dosežejo svoje cilje, da so razvajeni in so kot takšni za strokovne delavce 
zelo naporni (prav tam). Velja opozoriti, da so strokovni delavci v omenjenih raziskavah 
razloge za moteče vedenje videli zgolj v otrocih, a niti enkrat v svojih pristopih do njih.  
 
3. raziskovalno vprašanje: Kako so se strokovne delavke v oddelku vrtca 
odzivale na moteča vedenja opazovanih predšolskih otrok? 
 
Na tretje raziskovalno vprašanje o tem, kako so se odzivale strokovne delavke vrtca na 
moteče vedenje opazovanih otrok, lahko odgovorimo, da ga najpogosteje niso opazile in nanj 
tudi niso reagirale. Strokovne delavke motečega vedenja najpogosteje niso opazile med prosto 
igro. So pa med prosto igro otroke največkrat opozarjale, da se neprimerno vedejo in jih 
opozarjale na pravila primernega vedenja, ki veljajo v oddelku, ko so moteče vedenje opazile. 
Tako med rutinskimi in vodenimi dejavnostmi kot tudi med prosto igro opazovane strokovne 
delavke niso opazile motečega vedenja, so pa v vseh omenjenih dejavnostih v vrtcu otroke 
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največkrat opozarjale, da se ne vedejo primerno in jih tudi opozarjale na pravila, jih 
nadzorovale in vzpostavile z njimi očesni kontakt. 
 
Med opazovanjem odzivov strokovnih delavk na moteče vedenje opazovanih otrok smo 
ugotovili, da se je od skupno 35 odzivov, ki smo jih skupno opazovali in beležili v opazovalni 
listi, pri opazovanih strokovnih delavkah vrtca skupno pojavilo 20 različnih odzivov na 
skupno 342 opaženih motečih vedenj opazovanih otrok (glej Tabelo 17). Strokovne delavke 
na moteče vedenje opazovanih otrok najpogosteje niso reagirale, ker le-tega niso videle 
oziroma opazile, največkrat pa so otroke opozorile oziroma jih opozarjale, da se neprimerno 
vedejo, ko so tovrstno vedenje pri otrocih zasledile. Najredkeje oziroma najmanj pogosto pa 
smo opazili, da so strokovne delavke ubesedile vedenje otrok, ki je bilo moteče in jim 
povedale, da jih moti tisto, kar trenutno delajo ter da so bile postopoma bolj stroge in dvignile 
glas, če jih otroci niso ubogali. V enaki meri, torej enako redko, so tudi počakale, da se otroci 
umirijo, jih prijele in odstranile iz oddelka ali pa jih presedle. Tudi tu smo opazovali odzive 
strokovnih delavk vrtca na moteče vedenje opazovanih otrok v posameznih dejavnostih v 
vrtcu, in sicer med rutinsko dejavnostjo, med vodeno dejavnostjo in med prosto igro. V 
nadaljevanju navajamo, kateri odzivi so bili najpogostejši in kateri najredkejši pri opazovanih 
strokovnih delavkah v omenjenih dejavnostih v vrtcu. Opazovane strokovne delavke vrtca so 
se na moteče vedenje otrok 166-krat odzvale med prosto igro, 100-krat med rutinskimi 
dejavnostmi in 76-krat med vodenimi dejavnostmi, kar skupno znaša 342 odzivov, kolikor 
smo zasledili tudi motečih vedenj pri opazovanih otrocih. Tabela 17 kaže, da strokovne 
delavke med prosto igro na moteče vedenje opazovanih otrok najpogosteje niso reagirale, ker 
le-tega niso videle oziroma opazile, pri čemer je bil ta odziv oziroma ne-odziv tudi sicer 
najpogostejši med vsemi zabeleženimi odzivi pri opazovanih strokovnih delavkah v 
opazovalni listi, razdeljeni po posameznih dejavnostih v vrtcu – glej Tabelo 17. Ko so opazile 
moteče vedenje opazovanih otrok, pa so jih največkrat opozorile oziroma jih opozarjale, da se 
vedejo neprimerno. Med prosto igro pa so strokovne delavke najredkeje ignorirale moteče 
vedenje opazovanih otrok, jim svetovale, kako naj se primerno vedejo in jih posadile za mizo 
ali npr. na stol za razmišljanje v igralnici, da so se umirili. Kot lahko razberemo iz Tabele 17, 
strokovne delavke tudi med rutinskimi dejavnostmi v vrtcu najpogosteje niso reagirale na 
moteče vedenje opazovanih otrok, saj, le-tega niso opazile oziroma videle, največkrat pa so 
otroke opozorile oziroma jih opozarjale, da se neprimerno vedejo, ko so tovrstno moteče 
vedenje pri njih opazile. Najredkejši odzivi na moteče vedenje med rutinskimi dejavnostmi so 
bili vzpostavljanje očesnega kontakta z otroki, grajanje otrok, prošnja strokovnih delavk, naj 
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prenehajo z vedenjem, ki je moteče, in posaditev otrok za drugo mizo ali stol. Iz Tabele 17 je 
razvidno, da so se opazovane strokovne delavke vrtca med vodenimi dejavnostmi v vrtcu zelo 
raznoliko odzivale na moteče vedenje opazovanih otrok, a tudi tu niso reagirale na moteče 
vedenje otrok, saj le-tega niso videle oziroma opazile. So pa najpogosteje opozorile oziroma 
opozarjale otroke, da se neprimerno vedejo, ko so tovrstno vedenje pri njih opazile. Redko pa 
so opazovane strokovne delavke opazovane otroke, ki so se moteče vedli, prosile, naj 
prenehajo z vedenjem, ki je moteče, ubesedile njihovo vedenje, ki je bilo moteče, in jim 
povedale, da jih moti to, kar počnejo, bile postopoma bolj stroge ter dvignile glas, če jih otroci 
niso ubogali. V enaki meri so opazovane strokovne delavke počakale, da so se opazovani 
otroci umirili ter jih prijele in odstranile iz oddelka. 
 
Rezultati naše raziskave le delno sovpadajo z rezultati raziskav nekaterih drugih avtorjev, ki 
so preučevali odzive strokovnih delavk vrtca na moteče vedenje otrok. T. Papatheodorou 
(1999) je na vzorcu 154 strokovnih delavk vrtca ugotovila, da le-te v največji meri uporabljajo 
spoznavni, a tudi vedenjski pristop pri soočanju z motečim vedenjem otrok. Ko govorimo o 
spoznavnem pristopu, je ob tem pomembno zapisati, da strokovne delavke, ki uporabljajo 
tovrsten pristop pri soočanju z motečim vedenjem, verjamejo, da otrokovo vedenje ni odvisno 
le od dražljajev in reakcij (Jaušovec in Kompare 2001a, str. 22) in se tako skušajo vživeti v 
vlogo otroka ter z njegovega stališča opisati situacijo, pri čemer upoštevajo njegovo starost, 
znanje, zrelost, interese in sposobnosti, saj verjamejo, da bodo le tako izvedle uspešne ukrepe 
proti njihovemu motečemu vedenju (McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 66–67). Strokovne 
delavke kot ključne spoznavne tehnike torej uporabljajo vodenje, svetovanje, omogočanje 
možnosti izboljšanja, razmišljanje z otrokom, spodbujanje, kazanje empatije in razumevanja 
ipd. (Papatheodorou 1999, str. 18–19). Glede na to, da je raziskava omenjene avtorice prišla 
do ugotovitev, da vzgojiteljice v večjih deležih uporabljajo tudi vedenjski pristop, naj 
omenimo, kateri pristopi so tem strokovnim delavkam najbolj priljubljeni. Omenjeni pristop 
je usmerjen izključno v vedenje otrok in v tisto, kar otroci počnejo, ter ne razmišlja o njihovih 
občutkih ali razlogih za moteče vedenje (McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 62), zato 
strokovne delavke uporabljajo prijeme, kot so ignoriranje motečega vedenja, prerazporeditev 
ali reorganizacija aktivnosti, takojšnja pohvala ali nagrada za primerno vedenje ter začasna 
odstranitev otroka iz neprimerne aktivnosti ipd. (Papatheodorou 1999, str. 6–7). Tudi 
slovenske vzgojiteljice so v eni od slovenskih evalvacijskih študij vedenjske poglede in 
pristope zagovarjale v slabih 60 % ter s tem zagovarjale prijeme in tehnike, ki preusmerjajo 
vedenje otrok k bolj primernemu vedenju (Kroflič idr. 2002, str. 25). A. Simčič (2014, str. 
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100–102) pa je v svoji raziskavi na podlagi intervjujev s strokovnimi delavkami vrtca 
ugotovila, da le-te otroka najraje umaknejo iz situacije, v kateri se moteče vede, in se z njim o 
njegovem vedenju pogovorijo ter ga tudi postavijo na mesto drugega otroka, če se je ta otrok 
moteče vedel v odnosu do njega. Vzgojiteljice na miren način izrazijo svoje nestrinjanje z 
vedenjem otroka in mu povedo svoja pričakovanja, a ga v bodoče tudi odstranijo iz dejavnosti 
ali premestijo v drugi oddelek oziroma prostor, če se ponovno vede moteče. Pri tem so 
izpostavile izkoriščanje nekega motečega vedenja kot teme za pogovor z vsemi otroki v 
oddelku, tako da otroka, ki se moteče vede, ne izpostavljajo posebej, a je avtorica tekom 
opazovanja v oddelkih intervjuvanih strokovnih delavk ugotovila, da so bili otroci, ki so se 
moteče vedli, v večji meri deležni graj in kritik kot pohval. Strokovne delavke so sicer 
povedale, da večinoma zagovarjajo pristope, ki temeljijo na dialogu, sodelovanju in skupnem 
dogovarjanju z otrokom, a se ob pojavu motečega vedenja zatekajo tudi k uporabi 
avtoritarnega pristopa, ki naj bi bil za njih hitrejši in učinkovitejši. 
 
V naši raziskavi pa smo ugotovili, da so opazovane strokovne delavke (glej Tabelo 17), ko so 
moteče vedenje opazovanih otrok opazile in se nanj odzvale, v večji meri uporabljale 
vedenjski kot spoznavni pristop, saj so otroke največkrat opozarjale, da se neprimerno vedejo, 
jih opozarjale na pravila primernega vedenja, ki veljajo v oddelku, jih nadzorovale in jim tudi 
glasno rekle, naj prenehajo z vedenjem, ki je moteče. Vsi spoznavni pristopi, kot so 'otroku 
svetuje, kako naj se primerno vede', 'se mirno pogovori z otrokom o njegovem motečem 
vedenju, saj jo zanima, kaj je razlog njegovega vedenja', so se v naši raziskavi pojavili redko, 
medtem ko se nekateri ključni spoznavni odzivi, kot so 'ponuditi otroku priložnost za 
izboljšanje vedenja (npr. če otrok udari vrstnika, mu strokovna delavka ponudi priložnost, da 
vedenje izboljša in se vrstniku opraviči ipd.)', 'oblikovanje dogovora skupaj z otrokom o 
primernem vedenju', 'izkoriščanje nekega motečega vedenja kot teme za pogovor z vsemi 
otroki v oddelku, tako da se otroka, ki se moteče vede ne izpostavi', v naši raziskavi niso 
pojavili niti enkrat. 
 
Slovenska raziskava avtorice J. Šetor (2013) je na vzorcu 200 strokovnih delavk vrtca prišla 
do ugotovitev, da so le-te v največji meri naklonjene vzpostavljanju pozitivnih odnosov z 
otroki pri njihovem motečem vedenju. Strokovne delavke so tako najpogosteje z otroki 
vzpostavljale očesni stik, razmišljale o tem, kaj želi otrok z motečim vedenjem sporočiti, ter 
postale v bodoče bolj pozorne na otroka, ki se je v oddelku moteče vedel (prav tam, str. 97). V 
tej raziskavi so anketirane strokovne delavke na lestvico lastnih odzivov na moteče vedenje 
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otrok na 6. mesto uvrstile trditev, da otroka takoj opozorijo, na 13. da ga nadzorujejo, medtem 
ko so na 15. mesto postavile odziv, da otroku, ki se moteče vede, glasno rečejo, naj preneha. 
Slednje omenjamo, saj želimo poudariti, da so se omenjeni odzivi v naši raziskavi pojavili 
pogosteje na opazovalni listi. Čeprav odzivov nismo rangirali, lahko poskušamo te ugotovitve 
primerjati z našo raziskavo in zapisati, da se je opozarjanje opazovanega otroka, ki se je 
moteče vedel, v seštevku odzivov vseh opazovanih strokovnih delavk vrtca pojavljal zelo 
pogosto (glej Tabelo 17) oziroma je to bil najpogostejši odziv, ko so strokovne delavke 
opazile moteče vedenje opazovanih otrok. (Spomnimo: najpogostejši odziv je bilo 'ne-
odzivanje' s strani opazovanih strokovnih delavk vrtca.) Ugotovili smo tudi, da se je 
ignoriranje neprimernega in motečega vedenja otrok kot odziv pogosteje pojavil v naši 
raziskavi, saj je to bil šesti najpogostejši odziv opazovanih strokovnih delavk, kot lahko 
vidimo v Tabeli 17, medtem ko so v raziskavi J. Šetor ta odziv po pogostosti strokovne 
delavke uvrstile šele na 19. mesto in so ga označile kot neprimeren ukrep ob motečem 
vedenju otrok. Z rezultati omenjene raziskave pa sovpadajo ugotovitve, da so opazovane 
strokovne delavke v vrtcu opazovane otroke, ki so se moteče vedli, najmanj pogosto trdo 
prijele, jih odstranile iz oddelka ali jih posadile za mizo, da se umirijo. 
 
Ko razmišljamo o tem, zakaj se ugotovitve naše raziskave ne ujemajo oziroma se le delno 
ujemajo z ugotovitvami omenjenih raziskav slovenskih avtoric (Simčič 2014; Šetor 2013), je 
potrebno izpostaviti, da so bile v le-teh strokovne delavke intervjuvane ali pa so izpolnjevale 
anketni vprašalnik, zato predvidevamo, da so odgovarjale z družbeno zaželenimi odgovori. 
Kot namreč opozarjajo Booth-Kewley idr. (2007, str. 466), anketiranci ob odgovarjanju na 
vprašanja o občutljivih temah (kakršna je zagotovo tudi moteče vedenje otrok v vrtcu – op. T. 
P.), odgovarjajo tako, da bi bili vidni v boljši in lepši luči oziroma prikrojijo resnico z 
namenom, da bi naredili boljši vtis na nekoga oziroma na tistega, ki jih anketira. 
 
Morda pa opazovane strokovne delavke ob motečem vedenju otrok v oddelku sledijo 
Kurikulumu za vrtce (1999, str. 22), v katerem je poudarjeno, da morajo strokovne delavke v 
vrtcu delovati spodbudno in predvsem pomirjujoče ter morajo biti s svojo vljudnostjo in 
spoštljivostjo zgled otrokom v oddelku, za katere so odgovorne. V Navodilih (2003, str. 6) pa 
je eksplicitno zapisano, da so strokovne delavke vrtca tiste, ki imajo bistveno vlogo, ko 
govorimo o motečem vedenju otrok, saj morajo le-to in kakršne koli konflikte, ki se medtem 
pojavijo, reševati na socialno sprejemljiv način.  
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Ker je naša raziskava temeljila na opazovanju, moramo poudariti, da so se v določenih 
trenutkih opazovane strokovne delavke odzivale impulzivno oziroma 'pozabile' na našo 
prisotnost, opazovanje in beleženje njihovega vedenja. Nekaterim 'impulzivnim' odzivom 
opazovanih strokovnih delavk je sledila ustna razlaga oziroma utemeljevanje opaženega 
vedenja, npr. »pri njemu pogovor ne deluje«, »tudi starši imajo doma težave z njegovim 
vedenjem«, »včasih enostavno ne gre drugače, saj jih je preveč« ipd., a ker naša naloga ni bila 
'ugotavljanje razlogov za posamezne odzive opazovanih strokovnih delavk vrtca', o tem ne 
bomo razpravljali. Pa vendarle ob sami interpretaciji ne smemo spregledati prvega in 
najpogostejšega odziva oziroma 'ne-odziva' strokovnih delavk, ki so se pri našem tretjem 
raziskovalnem vprašanju pojavili v največji meri, kot lahko vidimo v Tabeli 17. Menimo, da 
je do tega prišlo zaradi obremenjenosti strokovnih delavk in normativih, ki jih določa 
Pravilnik o normativih za opravljanje dejavnosti predšolske vzgoje (2014). Slednji namreč v 
25. členu navaja, da je lahko v homogeni oddelek drugega starostnega obdobja vključenih 
najmanj 17 ter največ 22 otrok. V oddelkih, v katerih smo sami opazovali, je bilo kar 24 
otrok. Poleg tega v skladu s Pravilnikom (prav tam, 26. člen) sočasna prisotnost obeh 
strokovnih delavk obsega le 4 ure dnevno.42 Kako torej ob takšnih normativih pričakovati, da 
bo strokovna delavka vrtca opazila prav vsa moteča vedenja otrok v oddelku? Kako lahko 
pričakujemo, da se bo ob tem tudi ustrezno odzvala? Ob tem ne želimo zagovarjati opažene 
odzive opazovanih strokovnih delavk vrtca, ki so se v določenem trenutku zdeli najlažji 
(opozarjanje na moteče vedenje, opozarjanje na pravila vedenja, nadzorovanje ipd.), a je kljub 
temu potrebno opozoriti na omenjeno. Vprašanje je, kakšni bi bili odzivi strokovnih delavk 
vrtca, če bi v oddelku imele manjše število otrok. 
 
4. raziskovalno vprašanje: Kako so se vrstniki v oddelku vrtca odzivali na 
moteča vedenja opazovanih predšolskih otrok? 
 
Na četrto raziskovalno vprašanje o tem, kako so se odzivali vrstniki na moteče vedenje 
opazovanih otrok v vrtcu, lahko odgovorimo, da so le-to najpogosteje ignorirali, a so se 
večkrat tudi sami začeli moteče vesti ali pa so se glasno pritoževali nad motečim vedenjem 
otrok. Med rutinskimi in vodenimi dejavnostmi se za moteče vedenje opazovanih otrok 
največkrat niso zmenili in so ga ignorirali, a so se velikokrat tudi sami začeli moteče vesti, 
                                                          
42 Strokovna delavka SD, ki je bila v naši raziskavi tista, ki največkrat ni opazila motečega vedenja otroka D, pa 
ima v svojem oddelku tudi otroka s posebnimi potrebami, a je imela v svojem oddelku kljub temu 22 otrok, 
čeprav Pravilnik (prav tam, str. 7–8) v tem primeru določa, da se število otrok lahko zmanjša za 6 otrok. 
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medtem ko so se med prosto igro največkrat nad istim vedenjem glasno pritoževali in so 
otroke, ki so se moteče vedli, tudi udarili, ko so jih ti udarili prvi. Smo pa tudi med prosto igro 
velikokrat zasledili ignoriranje motečega vedenja s strani vrstnikov. 
 
Pri odzivanju vrstnikov na moteče vedenje opazovanih otrok v oddelku smo ugotovili, da se je 
od skupno 25 odzivov, ki smo jih opazovali in beležili v naši opazovalni listi, pri opazovanih 
vrstnikih pojavilo 16 različnih odzivov na moteče vedenje opazovanih otrok (glej Tabelo 18). 
Skupni rezultati odzivov vrstnikov na moteče vedenje opazovanih otrok kažejo, da so vrstniki 
opazovane otroke, ki so se moteče vedli, najpogosteje ignorirali, medtem ko so najredkeje 
ubesedili vedenje otrok, ki je bilo moteče in jim rekli, da jih moti to, kar trenutno delajo. Tudi 
v primeru odzivanja vseh opazovanih vrstnikov smo ugotavljali, kateri odzivi na moteča 
vedenja opazovanih otrok so bili najpogostejši in kateri najredkejši pri posameznih 
dejavnostih v vrtcu, in sicer med rutinsko dejavnostjo, vodeno dejavnostjo in prosto igro. 
Tabelarični prikaz odzivov vrstnikov (glej Tabelo 18) je pokazal, da so se vrstniki na moteče 
vedenje opazovanih otrok 166-krat odzvali med prosto igro, 100-krat med rutinskimi 
dejavnostmi in 76-krat med vodenimi dejavnostmi, kar skupno znaša 342 odzivov, kolikor 
smo zasledili tudi motečih vedenj pri opazovanih otrocih. Tabela 18 kaže, da so se opazovani 
vrstniki najbolj raznoliko odzvali na moteče vedenje otrok pri prosti igri, in sicer so se 
najpogosteje glasno pritoževali nad ravnanjem opazovanih otrok, medtem ko je bila 
ubeseditev vedenja otrok, ki je bilo moteče, in stavek, kot je: »To, kar delaš, nas moti.«, 
najredkejši odziv vrstnikov pri prosti igri. Kot lahko razberemo iz Tabele 18, je bilo 
ignoriranje motečega vedenja opazovanih otrok najpogostejši odziv vrstnikov med rutinskimi 
dejavnostmi, pri čemer je bil ta odziv vrstnikov tudi sicer najpogostejši med vsemi 
zabeleženimi odzivi vrstnikov na moteče vedenje opazovanih otrok v opazovalni listi, 
razdeljeni po posameznih dejavnostih v vrtcu – glej Tabelo 18. Opazili smo, da so vrstniki 
'zatožili' otroke strokovnim delavkam, a tudi niso reagirali na moteče vedenje otrok, ker ga 
niso opazili, a sta se ta odziva oziroma odziv in ne-odziv s strani vrstnikov pojavila najmanj 
pogosto. Iz Tabele 18 je razvidno, da se vrstniki tudi med vodenimi dejavnostmi za moteče 
vedenje opazovanih otrok največkrat niso zmenili in so moteče vedenje ignorirali, redko pa 
smo zabeležili odzive, ko so vrstniki otroke 'zatožili' strokovnim delavkam, začeli jokati in 
rekli otrokom, naj prenehajo z vedenjem, ki jih moti, saj se je vsak izmed teh odzivov pojavil 
le enkrat. 
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Med ugotavljanjem odzivov vrstnikov v oddelku smo ugotovili, da se je pri vrstnikih VA 
pojavilo dvanajst različnih odzivov na moteče vedenje otroka A, največkrat pa se zanj niso 
zmenili in so moteče vedenje ignorirali, kot je razvidno iz Tabele 3. Ta odziv je bil med 
prvimi tremi odzivi najpogostejši pri vseh opazovanih vrstnikih iz vseh oddelkov, v katerih 
smo opazovali otroke, ki so se moteče vedli. Odziv vrstnikov VB pa je bil nasproten, saj so 
se le-ti ob motečem vedenju opazovanega otroka iz njihovega oddelka najpogosteje tudi sami 
začeli moteče vesti, pri čemer smo zasledili sedem različnih odzivov, kot je razvidno iz 
Tabele 6. Isti odziv smo zasledili tudi pri ostalih vrstnikih, saj se je pojavil pogosto, le pri 
vrstnikih VD se je ta odziv pojavil redkeje kot pri ostalih. Vrstniki VC so se v odnosu do obeh 
otrok iz njihovega oddelka, C1 in C2, različno odzvali. Vrstniki VC se enako kot vrstniki VA 
za vedenje otroka C1 največkrat niso zmenili in so moteče vedenje ignorirali. Kot lahko 
razberemo iz Tabele 9, pa se je pri vrstnikih iz tega oddelka pojavilo enajst različnih odzivov 
na moteče vedenje otroka C1. Vrstniki VC pa so se drugače odzvali na moteče vedenje 
otroka C2 in tudi sicer je bil njihov najpogostejši odziv nasproten od zgoraj omenjenih 
odzivov opazovanih vrstnikov v posameznih oddelkih. Vrstniki so se tako največkrat glasno 
pritoževali nad otrokovim ravnanjem, pri njih pa smo opazili največje število odzivov na 
moteče vedenje, saj smo jih opazili kar štirinajst, kot tudi kaže Tabela 12. Tudi vrstniki VD 
so se enako kot vrstniki VC v odnosu do otroka C2 odzvali na vedenje otroka D, kot lahko 
razberemo iz Tabele 15, saj so se največkrat glasno pritoževali nad njegovim ravnanjem, pri 
njih pa smo zasledili dvanajst različnih odzivov. Tudi pri ostalih vrstnikih smo opazili isti 
odziv, a se je pojavil v manjši meri kot pri vrstnikih VD in VC v odnosu do otroka C2. 
 
Glede na to, da nismo zasledili nobene raziskave, ki bi merila odzive vrstnikov na moteče 
vedenje otrok v vrtcu, se bomo pri tej interpretaciji usmerili izključno na raziskave, ki so 
indirektno povezane z našo temo, in na teoretična izhodišča nekaterih avtorjev, ki smo jih 
obravnavali v teoretičnem delu diplomske naloge. 
 
Ne moremo natančno odgovoriti na vprašanje, zakaj se vrstniki za moteče vedenje opazovanih 
otrok niso zmenili in so moteče vedenje v največji meri ignorirali – glej Tabelo 18. Večina 
avtorjev (npr. Mahoney 2010; Parker idr. 2006; Vasta, Haith in Miller 1998; Wall 2004; 
Zupančič, Gril in Kavčič 2001) poudarja, da so takšni otroci zavrnjeni in nesprejeti s strani 
svojih vrstnikov. Tudi Braza idr. (2007, str. 200) v svoji raziskavi ugotavljajo, da se otroci, ki 
so zavrnjeni s strani svojih vrstnikov, moteče vedejo do njih, pri čemer bi lahko sklepali, da 
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jih le-ti zavrnejo pri skupnih dejavnostih. Morda pa lahko zapišemo, da je tudi ignoriranje 
oblika zavrnitve.  
 
Vasta, Haith in Miller (1998, str. 607; str. 636) pišejo, da niso vsi otroci, ki se moteče vedejo, 
brez prijateljev, če pa jih imajo, se ti pogosto tudi sami moteče vedejo ali pa se začnejo 
moteče vesti ob motečem vedenju vrstnika. Tudi v naši raziskavi se je pokazalo, da so se 
vrstniki VB, kot kaže Tabela 6, tudi sami začeli moteče vesti ob motečem vedenju otroka B, 
kar je bil drugi najpogostejši odziv po seštevku vseh odzivov vrstnikov v opazovalni lestvici 
(glej Tabelo 18), tretji najpogostejši odziv vrstnikov VA (glej Tabelo 3) in drugi najpogostejši 
odziv vrstnikov VC v odnosu do obeh otrok iz njihovega oddelka (glej Tabeli 9 in 12). Avtorji 
(npr. Vasta, Haith in Miller 1998; Zupančič in Kavčič 2011) v skladu s teorijo socialnega 
učenja ugotavljajo, da so vrstniki pomembni modeli za vedenje, saj otroci v predšolskem 
obdobju oponašajo drug drugega. Tudi M. Zupančič in T. Kavčič (2011, str. 78) pišeta, da se 
otrokovo posnemanje dejanj, ki jih opazijo pri vrstnikih, povečuje že od drugega leta starosti 
dalje. Abramovich in Grusec (1978 v Vasta, Haith in Miller 1998, str. 607) pa sta v svoji 
raziskavi v vrtcu opazila kar 13 oponašajočih vedenj posameznega otroka na uro. Otrok, ki se 
moteče vede, naj bi iskal podporo pri vrstnikih, ki se vedejo enako moteče kot on sam (Pušnik 
1999, str. 6).  
 
Ko govorimo o odnosih med opazovanimi otroki in njihovimi vrstniki, je potrebno izpostaviti, 
da naj bi vrstniška sprejetost ali nesprejetost otrok, ki se moteče vedejo, bolj odražali 
pomanjkljive socialne spretnosti motečih otrok, kot pa da bi šlo za kapriciozne aspekte 
vrstniške skupine, kar poudarjajo tudi Parker idr. (2006, str. 449). Verjamemo torej, da so bolj 
verodostojni rezultati dolgotrajnih študij na temo vrstniških odnosov, ki so bili proučevani s 
strani kompetentnih strokovnjakov. Dodge idr. (2003 v Wall 2004, str. 15–16) so npr. 
ugotovili, da so otroci, ki so se moteče vedli in bili zavrnjeni s strani vrstnikov, povečali svoje 
moteče vedenje v naslednjem letu opazovanja kar za štirikrat. Tudi A. J. Mahoney (2010, str. 
38) je prišla do ugotovitev, da se vrstniki manjkrat odločijo preživeti čas z vrstniki, ki se 
moteče vedejo. V splošnem otroke, ki se moteče vedejo, vrstniki odklanjajo in so zatorej v 
svoji vrstniški skupini manj priljubljeni (Vec 2011, str. 127). Seveda smo opazili tudi te 
odzive vrstnikov, ko so le-ti npr. izključili, zavračali oziroma odklanjali opazovane otroke pri 
trenutni aktivnosti ali igri, ko svojih igrač oziroma pripomočkov zaradi njihovega motečega 
vedenja niso želeli deliti z njimi ali pa so odšli stran od otrok, ko so se ti moteče vedli v 
njihovi bližini, a so bili ti redkejši kot drugi (glej Tabelo 18). M. Zupančič, A. Gril in T. 
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Kavčič (2001, str. 84–85) so npr. ugotovile, da so vrstniki kot bolj nezaželene otroke označili 
tiste otroke v oddelku, ki so se izkazali kot socialno manj kompetentni, neprilagojeni in 
moteči tako pri igri kot pri rutinskih dejavnostih. V naši raziskavi se je pokazalo, da so se 
vrstniki v oddelku najpogosteje pritoževali nad motečim vedenjem opazovanih otrok. Vrstniki 
so odšli stran od otrok, ko so se ti moteče vedli v njihovi bližini, so jih izključili pri trenutni 
igri in z njimi niso želeli deliti svojih igrač samo med prosto igro. Ti odzivi se namreč pri 
rutinskih in vodenih dejavnostih niso pojavili (glej Tabelo 18). 
 
Opazovani otroci so med vrstniki naleteli na različne odzive. Včasih so jih vrstniki ignorirali, 
jim vrnili udarec, se glasno pritoževali nad njihovim ravnanjem, občasno pa so nemoteno 
nadaljevali z igro ali določeno dejavnostjo skupaj z otroki, ki so se moteče vedli ali pa so se 
vedenju opazovanih otrok smejali (npr. 'klovnovskemu' vedenju).  
 
Cillessen idr. (1992 v Vasta, Haith in Miller 1998, str. 636) opozarjajo, da moteče vedenje 
otrok v vrtcu na več načinov prispeva k njihovim težavam v vrstniški skupini. Po poročanju 
vrstnikov in različnih opazovanj je najvidnejši problem moteče vedenje teh otrok, 
pomanjkanje kontrole, vedenje, ki je neprimerno trenutni situaciji, in predvsem njihova 
agresivnost do vrstnikov v oddelku – spomnimo: po seštevku vseh motečih vedenj pri 
opazovanih otrocih, so le-ti svoje vrstnike najpogosteje udarjali oziroma jih pretepali. Tudi V. 
Bilić (2010, str. 264) opozarja, da lahko otroci, ki se moteče vedejo, svoje vrstnike v vrtcu 
udarjajo, jim uničujejo lastnino (igrače, pripomočke), na njih kričijo ali jih kako drugače 
verbalno ali fizično napadajo, kar lahko pripelje do njihovih negativnih odzivov na moteče 
vedenje. 
 
V raziskavi smo ugotovili, da so bili opazovani otroci agresivni do svojih vrstnikov (npr. ko 
so jih udarjali in pretepali, jih suvali in odrivali, se z njimi prerivali, jih ščipali ipd.), da so se 
hitro razjezili (npr. ko igra ni potekala, kot so si oni zamislili) in da so bili tudi egoistični (npr. 
ko niso želeli deliti s svojimi vrstniki igrač ali pripomočkov pri kakšni dejavnosti, ko so se 
vmešavali v njihovo igro ali dejavnost, ko so želeli biti 'glavni' v igri z njimi). Opazovanim 
otrokom je občasno primanjkovalo socialnih veščin, zaradi česar so bili v vrstniških odnosih 
včasih manj čustveno občutljivi ter so kazali negativne in moteče vzorce obnašanja (Kralj 
2014, str. 1–2), kar je vplivalo tudi na odzive s strani vrstnikov v oddelku. 
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Seveda ob tem ne smemo zanemariti tri ključne odzive – glasno pritoževanje, moteče vedenje 
vrstnikov samih in ignoriranje motečega vedenja. Razloge za ignoriranje motečega vedenja 
opazovanih otrok (takšnih odzivov je bilo skupno 101) bi morda lahko iskali v vedenjih 
samih. Motečih vedenj opazovanih otrok je bilo v odnosu do strokovne delavke 35, drugih 
vedenj, ki prav tako niso zadevala vrstnikov, pa je bilo kar 134. Skupno bi torej lahko označili 
kar 169 motečih vedenj, ki niso bila neposredno povezana z vrstniki, kar pomeni, da so lahko 
to bila točno tista vedenja, na katera se vrstniki niso aktivno odzivali in so tovrstna vedenja 
ignorirali. Morda se vrstniki niso odzivali na tista moteča vedenja opazovanih otrok v 
posameznih oddelkih, ki niso bila neposredno povezana z njimi, saj smo beležili tudi odzive, 
ko so vrstniki opazovanim otrokom vrnili udarec, ko so jih ti udarili prvi (glej Tabeli 6 in 15) 
in ko so se nad njihovim motečim vedenjem glasno pritoževali (glej Tabeli 15 in 12), pri 
čemer je bil slednji tretji najpogostejši odziv v seštevku vseh odzivov na lestvici opazovanih 
vrstnikov v oddelkih, kot je razvidno iz Tabele 18. 
 
Razloge za posamezne odzive vrstnikov bi morda lahko poiskali v nizu šestih metaforičnih 
vprašanj po Asherju in Williamsu (1987 v Parker idr. 2006, str. 468), ki naj bi si jih zastavljali 
otroci v medsebojnih odnosih z vrstniki. Le-ti so se morda vprašali, ali je opazovan otrok, s 
katerim so se igrali, zabaven, ali imajo občutek, da mu lahko zaupajo, ali opazovan otrok 
vpliva na njih na način, ki ga pojmujejo kot sprejemljivega, ali se jim zdi, da opazovan otrok 
spodbuja njihove cilje, ali se poleg opazovanega otroka počutijo dobro in ali lahko z njim 
delijo temeljne prioritete. Ta ter bolj ali manj podobna vprašanja so morda vplivala na to, 
kako so se vrstniki v oddelkih odzvali na moteče vedenje opazovanih otrok, pri katerih smo 
skupno zasledili 16 različnih odzivov na moteča vedenja. 
 
Resda so težave v vrstniških odnosih in vrstniška nesprejetost povezane s povečano stopnjo 
ponotranjenih simptomov in da obstaja povezava med težavami v vrstniških odnosih v 
zgodnjem otroštvu in različnimi oblikami pozunanjenih težav kasneje v razvojnem obdobju 
(Parker idr. 2006, str. 456), a je v našem primeru o tem težko govoriti, saj bi raziskava morala 
biti longitudinalna, da bi lahko odgovorila na vprašanje, kako odzivi vrstnikov in odnosi z 
njimi vplivajo v prihodnosti na opazovane otroke, ki so se moteče vedli. Kljub opaženim 
odzivom vrstnikov v oddelkih pa nismo zasledili, da bi bili otroci, ki so se moteče vedli, 
izrazito bolj zapostavljeni kot otroci, ki so se v oddelku vedli primerneje. Ob tem je 
pomembno izpostaviti še opise teh otrok, ki smo jih dobili s strani strokovnih delavk vrtca. 
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Nekatere so pisale o tem, da opazovani otroci zaidejo v konflikt z vrstniki, a niso niti enkrat 
omenile vrstniško zavračanje v tej meri, da bi na opazovane otroke to vplivalo.  
 
Vedenja do vrstnikov, tudi tista moteča, naj bi imela biološko osnovo, kot zagovarja etološki 
pristop. Nagnjenost k motečemu vedenju in agresije pa je morala pripeljati tudi do upravljanja 
s slednjo, in sicer z lestvico nadmoči, ki jo lahko zasledimo tudi pri predšolskih otrocih 
(Vasta, Haitih in Miller 1998, str. 602), kar lahko odgovori na vprašanje, zakaj so nekateri 
vrstniki otroka udarili, ko jih je ta udaril prvi, nekateri pa so ob istem motečem vedenju jokali 
ter zakaj so nekateri moteče vedenje ignorirali, drugi pa so se motečemu vedenju pridružili in 
ga oponašali. A kakor koli so se že odzvali opazovani vrstniki v oddelkih, vrstniška skupina in 
njihovi odzivi označujejo pomemben vir nagrad za določeno vedenje in nudi varnost, ki je 
zasnovana na temelju sprejetosti s strani drugih otrok, a tudi nasprotno določena moteča 
vedenja kaznuje in pripelje do nesprejetosti otrok, ki tovrstno vedenje ponavljajo (Joksimović 
1986, str. 21). 
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IV     SKLEPNE MISLI 
 
V diplomskem delu smo proučevali problematiko motečega vedenja otrok v vrtcu ter odzivov 
strokovnih delavk vrtca in vrstnikov v oddelku na tovrstno vedenje. V teoretičnem delu 
diplomske naloge smo najprej opredelili pojem motečega vedenja ter pisali o oblikah 
motečega vedenja otrok. Čeprav je uporaba različnih pojmov, ki so povezani z motečim 
vedenjem otrok, v slovenskem prostoru precej razširjena in uporabljajo strokovnjaki različne 
termine za podobna stanja, pa je sam pojem pri nas relativno neuveljavljen (Kauffman 1989 v 
Papatheodorou 1999, str. 4; Vec 2009, str. 22; Vec 2011, str. 126). Obstajajo različne 
definicije motečega vedenja, od tega, da gre za nagajivost, nezbranost, neupoštevanje navodil 
in neusvojen bonton (Vec 2009, str. 22), pa vse do upiranja, neposlušnosti, besedne in fizične 
agresije ter trme (Green 1999, str. ix) in v splošnem motenje vzgojitelja v vzgojnem procesu, 
ki vpliva na igro in dejavnosti v vrtcu (Papatheodorou 1999, str. 18). A kakorkoli že 
poimenujemo in definiramo moteče vedenje, gre za pojav, ki so mu strokovne delavke 
najtežje kos, saj otroci, ki se moteče vedejo, v vrtcu veljajo za naporne in izstopajoče (Kobolt 
2010a, str. 123; Kobolt 2010b, str. 21; Vec 2011, str. 126). 
 
V nadaljevanju diplomskega dela smo klasificirali čustvene in vedenjske motnje ter moteče 
vedenje in se pri tem naslonili na različne klasifikacije, kot so MKB-10-AM (2008), ICD-10 
klasifikacija mentalnih in vedenjskih motenj (1993), Quayjeva dimenzionalna klasifikacija 
čustvenih in vedenjskih motenj (1983 v Žagar 2012), Bregantova etiološka klasifikacija 
disocialnih motenj (1987) in klasifikacija motečega vedenja Smitha in Lasletta (1993). Le-te 
sicer pojmujemo kot odličen pripomoček za orientacijo in sporazumevanje med različnimi 
strokami, a se je potrebno vprašati, ali odgovarjajo na otrokove potrebe, pri čemer je potrebno 
izpostaviti tudi zastarelost nekaterih naštetih (Kranjčan in Škoflek 2000, str. 177; Metljak, 
Kobolt in Potočnik 2010, str. 108), zato smo se pri sami opredelitvi in klasifikaciji oprli tudi 
na Navodila h kurikulu za vrtce s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za 
otroke s posebnimi potrebami (2003) in Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za 
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami (2003). Oba dokumenta ob tem opozarjata, da pri 
predšolskem otroku ne moremo govoriti o motnjah osebnosti ali motenosti in da se diagnoza 
ne postavlja, dokler ni zaključen osebnostni razvoj otroka, a da to ne izključuje možnosti 
pojavljanja motečega vedenja v vrtcu (Navodila … 2003, str. 35; Pravilnik … 2003, str. 15). 
Pri tem pa je seveda pomembno, da ti otroci v nobenem primeru niso izvzeti iz nobenega 
področja življenja v vrtcu (Navodila … 2003, str. 6).    
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Kako pride do neprilagojenosti in s tem do motečega vedenja otrok, razlagajo različni avtorji, 
a je ob tem potrebno poudariti, da lahko le redko prepoznamo en sam dejavnik kot temeljni 
izvor motečega vedenja in tako ni mogoče pravilno odgovoriti na vprašanje, zakaj otrok 
razvije določene moteče vzorce vedenja (Vec 2011, str. 133). V diplomskem delu smo se 
usmerili na obravnavo individualnih dejavnikov, ki vplivajo na pojav motečega vedenja otrok. 
Green (1999, str. 26–50) omenja težaven temperament, hiperkinetični sindrom in motnje 
eksekutivne funkcije, pomanjkljive socialne in verbalne spretnosti, anksioznost, motnje 
neverbalnega učenja in motnje integracije čutnih zaznav kot pomembne individualne 
dejavnike motečega vedenja. Tudi A. Mikuš Kos (1991, str. 107) se strinja, da k razvoju 
motečega vedenja lahko pomembno prispevajo dejavniki v otroku in pri tem poudari otrokove 
značajske in odzivne lastnosti na različne situacije, s katerimi se srečuje, saj kot zapiše Vec 
(2009, str. 25), nekateri otroci s svojimi vzorci delovanja niso kos določenim obremenilnim 
situacijam, kar lahko pripelje do motečega vedenja. Le A. Kobolt (2010a, str. 136) piše o 
različnih psiholoških dejavnikih, ki so lahko posledica otrokove nezmožnosti kontrole in 
samoobvladovanja nad lastnim vedenjem, ki je lahko tudi načrtovano in ciljno usmerjeno. V 
teoretičnem delu smo pisali še o družini in širšem družbenem okolju, ki lahko izrazito 
negativno vplivajo na otroka in s tem tudi prispevajo k razvoju motečega vedenja. 
Nezainteresiranost staršev za vzgojo otroka, konfliktni odnosi med njimi in v splošnem 
čustveno labilni odnosi med vsemi družinskimi člani zagotovo negativno vplivajo na vedenje 
otroka, a velja opozoriti, da tudi pretirane zahteve staršev, pritiski in stresni vplivi poslabšajo 
otrokovo vedenje, zato je pomembno, da okolje deluje podporno in spodbudno (Mikuš Kos 
1991, str. 103–107). Ob opisovanju dejavnikov, ki vplivajo na pojav motečega vedenja otrok, 
nismo pozabili še na institucionalne dejavnike, kot so fizično okolje, vzgojno-izobraževalni 
kontekst in ponudba dejavnosti zunaj oddelka, ki jih omenja Lee (2007, str. 19–20) in so 
pomembno povezani z vedenjem otroka. Ne smemo namreč spregledati klime v vrtcu in 
bistvenega vprašanja, v kakšnem ozračju se moteče vedenje dogaja, saj kultura v vrtcu 
bistveno sovpliva na pojavljanje in na odzive na moteče vedenje otrok (Kobolt 2010a, str. 
126). 
 
V naslednjem poglavju smo pisali o vlogi strokovnih delavk vrtca, ki imajo pomembno vlogo, 
ko gre za moteče vedenje predšolskih otrok, saj je njihova naloga, da poskrbijo, da otroci, ki 
se moteče vedejo v oddelku, ne bodo v nobenem trenutku izvzeti iz nobenega področja 
življenja v vrtcu in morajo s svojim vedenjem delovati spodbudno in pomirjujoče ter reševati 
težave motečega vedenja na socialno sprejemljiv način (Navodila … 2003, str. 6). Predstavili 
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smo tudi vzgojne in disciplinske pristope strokovnih delavk vrtca. Kroflič (1997a, str. 25–35) 
piše o delitvi na kulturno-transmisijski model vzgoje, permisivni model prijazne vzgoje in 
procesno-razvojni model, pri čemer Kranjčan in Bajželj (2008, str. 64) izpostavljata slednji 
model kot najučinkovitejši, saj bodo otroci, ki bodo vzgajani po tem modelu, kazali spontan, 
produktiven in konstruktiven odnos ter bodo zmožni samostojnega in kakovostnega dela. 
Opisali smo tudi disciplinske strategije vzgojiteljic J. Remšak (2004, str. 109–110), ki le-te 
deli v formalne in neformalne oblike discipliniranja otrok, ki so usmerjeni bolj v 
preprečevanje disciplinskih problemov in ne v uravnavanje vedenj otrok, ki se v vrtcu moteče 
vedejo. Ker so neformalne strategije discipliniranja omenjene avtorice precej povezane s 
stališči, prepričanji in vrednotami strokovnih delavk, smo v nadaljevanju pisali o odzivih 
strokovnih delavk vrtca na moteče vedenje otrok in o njihovih vzgojnih strategijah za 
preprečevanje le-tega. V povezavi s tem smo se dotaknili vedenjske, spoznavne in kaznovalne 
vzgojne strategije avtorice T. Papatheodorou (1999, str. 6–19), ki smo jih podkrepili še s 
teoretičnimi izhodišči drugih avtorjev, kombinacije vedenjske in spoznavne vzgojne strategije 
(McPhilimy 1996 v Žagar 2012, str. 71–72) in vzgojne strategije treh košar, ki ji pomembno 
vlogo pri preprečevanju motečega vedenja pripisuje Green (1999, str. 132–168). Strokovne 
delavke v vrtcih imajo svoje teorije o učenju, vzgoji in razvoju predšolskih otrok (Batistič 
Zorec 2003, str. 265; Batistič Zorec 2004, str. 132–136), zato smo se v zadnjem podpoglavju 
o strokovnih delavkah vrtca usmerili v njihove subjektivne teorije, ki zajemajo tako implicitna 
kot eksplicitno izražena stališča in vrednote, ki se kažejo v njihovih ravnanjih do otrok v vrtcu 
in tudi v njihovih odzivih na moteče vedenje otrok. Je pa razmislek o implicitnih teorijah 
strokovnih delavk vrtca pomemben, saj so le-te velikokrat učinkovitejše od vzgojnih 
dejavnosti, ki so zapisane in opredeljene v kurikulumu (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 
2008, str. 97), a nikoli ne povsem odstranjene iz podzavesti strokovnih delavk vrtca (Batistič 
Zorec 2004, str. 137). 
 
Ker so vrstniki v razvoju in življenju predšolskega otroka zelo pomembni, smo celotno 
poglavje namenili vlogi vrstnikov v predšolskem obdobju. Vrstniki so eni od bistvenih 
agensov, ki pomembno vplivajo na proces socializacije otroka (Horvat 1997, str. 21), pri 
čemer je njihovo odobravanje in pripadnost vrstniški skupini eden od pomembnejših 
fundamentov otrokovega samospoštovanja (Tomori 2000, str. 93). Spoznavno-razvojni 
pristop, teorija socialnega učenja in etološki pristop nudijo svoj način gledanja na odnose z 
vrstniki (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 600–607), ki smo jih podrobneje opisali v 
teoretičnem delu diplomske naloge. Otroci, ki se vključujejo v socialne odnose z vrstniki, so 
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bolj kompetentni z drugimi otroki v zgodnjem in srednjem otroštvu, zato je pomembno, da se 
v kakovostne socialne interakcije in odnose z njimi vključijo že zgodaj (Ladd in Troop-
Gordon 2003, str. 1358–1363). Ker je večina proučevanja odnosov med vrstniki v vrtcu 
usmerjena na otroško igro (Vasta, Haith in Miller 1998, str. 605), smo posebno podpoglavje 
namenili prav igri kot prevladujoči aktivnosti predšolskih otrok ter jo podrobneje klasificirali 
po L. Marjanovič Umek in U. Fekonja Peklaj (2008, str. 72) glede na funkcijsko in simbolno 
igro ter igro s pravili. Ko poudarjamo pomembnost otroške igre, poudarjamo pomembno 
vlogo vrstnikov in bistvene spremembe v vedenju otroka, ki se moteče vede. Moteče vedenje 
namreč postaja kontrolirano (Eljkonjin 1981, str. 291; Joksimović 1986, str. 15). Nimajo pa 
vsi otroci v vrtcu vrstnikov za igranje in nimajo vsi zadovoljivih prijateljstev, saj so nekateri 
manj sprejeti kot drugi in so med svojimi vrstniki manj priljubljeni, njihov najvidnejši 
problem pa je ravno moteče vedenje, ki ga vrstniki ne odobravajo (Vasta, Haitih in Miller 
1998, str. 635–636). Slednje lahko potrdimo z raziskavo A. J. Mahoney (2010, str. 38), ki je 
na vzorcu 365 predšolskih otrok ugotovila, da se vrstniki manjkrat odločijo preživeti čas z 
vrstniki, ki se moteče vedejo. Le-ti namreč vrstnikom v vrtcu večkrat povzročajo tako 
materialno kot tudi telesno škodo in jih grizejo, tepejo, brcajo ipd. (Zupančič 2004c, str. 23). 
Ravno zato je pomembno, da se otrok nauči spreminjati lastno vedenje in se nauči spoštovati 
mišljenje drugih, saj bo le tako uspešno reševal probleme v medsebojnih vrstniških odnosih, 
ki otrokom z motečim vedenjem močno manjka (Horvat 1997, str. 23). 
 
Zaključni del teoretičnega dela diplomskega dela smo namenili raziskavam o najpogostejših 
motečih vedenjih predšolskih otrok, ki kažejo na to, da moteče vedenje ni nov pojav. Ob tem 
smo omenili in podrobneje opisali raziskave A. Kobolt (2010a, str. 147–150), A. Simčič 
(2014, str. 95–99) in J. Šetor (2013, str. 30–33; str. 94–106) ter Bala, A. Hošek-Momirović in 
Š. Golubović (2007, str. 516–523). Kakšni so odzivi strokovnih delavk vrtca na moteče 
vedenje otrok, smo razdelali v nadaljevanju ter se pri tem oprli na raziskave T. Papatheodorou 
(1999, str. 18–22), Kroflič idr. (2002, str. 25–26) in J. Šetor (2013, str. 104–117). V samem 
zaključku smo omenili še pomembno raziskavo I. Brenčič (2010, str. 272), ki je ugotovila, da 
največ učiteljev ne bi želelo sprejeti v svoj razred otroka, ki ima diagnosticirano čustveno in 
vedenjsko težavo, saj se ti otroci izmed vseh otrok s posebnimi potrebami najbolj moteče 
vedejo, z njimi imajo največ težav in so jim najmanj naklonjeni zaradi nizke učne motivacije 
in prevelike učne obremenjenosti, ki jo ob tem doživljajo. 
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V empiričnem delu diplomskega dela smo želeli ugotoviti, katera moteča vedenja se 
najpogosteje pojavljajo v vrtcu in v katerih situacijah ter kakšni so odzivi strokovnih delavk in 
vrstnikov na tovrstno vedenje. V empiričnem delu smo opisali rezultate raziskave, ki je 
potekala v štirih oddelkih vrtca v Jugovzhodni Sloveniji. 
 
Ugotovili smo, da so opazovani otroci najpogosteje udarjali oziroma pretepali in suvali 
oziroma odrivali svoje vrstnike, se 'klovnovsko' vedli in klepetali. Med prosto igro so se 
opazovani otroci najpogosteje moteče vedli do svojih vrstnikov, saj so jih najpogosteje 
udarjali oziroma jih pretepali, medtem ko so bila med rutinskimi dejavnostmi najpogosteje 
zaznana tista moteča vedenja, ki niso bila neposredno usmerjena k strokovnim delavkam ali 
vrstnikom, saj so otroci najpogosteje klepetali, med vodenimi dejavnostmi pa se 'klovnovsko' 
vedli. Pri najpogostejših situacijah v oddelkih vrtca, v katerih je bilo moč zaznati moteča 
vedenja pri opazovanih predšolskih otrocih, smo ugotovili, da je bilo le-to najpogostejše 
takrat, ko kakšna dejavnost ali igra z vrstniki ni potekala, kot so si opazovani otroci zamislili. 
Ta situacija je bila najpogostejša tako med prosto igro kot med vodeno dejavnostjo, medtem 
ko so se opazovani otroci med rutinsko dejavnostjo najpogosteje moteče vedli, ko so 
zaključili z določeno rutinsko dejavnostjo, ki je še trajala. Pri odzivih strokovnih delavk vrtca 
na moteče vedenje opazovanih otrok smo prišli do zaključka, da ga najpogosteje niso opazile 
in nanj tudi niso reagirale. So pa otroke največkrat opozarjale, da se neprimerno vedejo, ko so 
moteče vedenje opazile. Tako med rutinskimi in vodenimi dejavnostmi kot tudi med prosto 
igro opazovane strokovne delavke niso opazile motečega vedenja, so pa v vseh omenjenih 
dejavnostih v vrtcu otroke največkrat opozarjale, da se ne vedejo primerno. Prikaz rezultatov 
odzivov vrstnikov pa je pokazal, da se ti niso pojavljali po nekem podobnem vzorcu, kot je 
bilo to v primeru odzivov strokovnih delavk vrtca, ki se najpogosteje niso odzivale na moteče 
vedenje opazovanih otrok. Ugotovili smo namreč, da so le-to najpogosteje ignorirali, kar pa 
morda lahko označimo kot obliko neodzivanja. Tudi med rutinskimi in vodenimi dejavnostmi 
se za moteče vedenje opazovanih otrok največkrat niso zmenili in so ga ignorirali, medtem ko 
so se med prosto igro največkrat nad istim vedenjem glasno pritoževali.  
 
Ker je naš vzorec majhen, zahteva previdnost v posploševanju rezultatov, ki veljajo izključno 
le za proučevani vzorec. Rezultatov naše empirične raziskave ne moremo in ne smemo 
posploševati na celotno populacijo. Kljub temu pa menimo, da lahko rezultati služijo kot 
dobra informacijska osnova za nadaljnje raziskovanje teme, ki je na našem območju redko 
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raziskana, sploh ko govorimo o odzivih vrstnikov na moteče vedenje otrok v njihovem 
oddelku.  
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VI     PRILOGE 
 
PRILOGA A: Anekdotski zapisi opazovanj otrok, ki se moteče vedejo, njihovih 
vrstnikov in strokovnih delavk vrtca 
 
A1 Oddelek strokovne delavke SA – otrok A 
 
Ponedeljek, 16. 03. 2015 
 
Opazovali smo od 9.00 do 12.15. 
 
1. IGRANJE OTROK V IGRALNICI od 9.00 do 9.45 
 
Deček A1 nagaja dvema deklicama. 
Deček A1 še vedno nagaja, deklice se pritožujejo, vzgojiteljica ga opozori. 
Igra in interakcije potekajo normalno, otroci se igrajo, nekateri rišejo risbice za rojstni dan deklici iz 
vrtca. 
Pomočnica vzgojiteljice opozori dečka A1, naj ne nagaja. 
Deček A1 se ne igra stalno v eni skupini otrok, pogosto menja skupine. Deček A1 nato vpraša eno 
izmed deklic (deklica A), ali se želi z njim igrati, deklica odkloni. Deček A ne more najti nobenega 
otroka, ki bi se z njim igral »palčke«. Deček A1 ponovno vpraša deklico A, če se želi z njim igrati, 
deklica ponovno odkloni. Ker sedim zraven nje, jo vprašam, zakaj se ne želi igrati z njim. Pove mi, da 
jo vedno tepe in da ji je zadnjič skočil na hrbet. 
Deček A1 sedi sam. Ponovno vpraša deklico A, ali se želi igrati z njim. Deklica A odkloni. 
Kasneje najde dečka za igranje »palčk«, lepo se igra. Naenkrat pograbi palčke, pravi, da se več ne bo 
igra, ker naj bi drugi deček goljufal. 
Drugi deček pride do njega, želi palčke, vendar mu jih deček A1 ne da in beži od njega. Deček A1 ga 
porine in brcne. Pomočnica vzgojiteljice dečku A1 naroči naj drugemu dečku vrne palčke, ker so 
njegove. Deček A1 vrne palčke, medtem porine drugega dečka dol s stola (ne vidim razloga zakaj). 
Deček A1 se naprej igra z deklicami (z njihovimi barbikami in Kenom). Deklica A mi pove, da sta 
deček A1 in deček B1 najbolj poredna v vrtcu.   
 
2. BRALNA MIŠKA IN PRAZNOVANJE ROJSTNEGA DNE od 9.45 do 10.45 
 
Deklica »prebere« knjigo za bralno miško. Deček je priden in posluša. Deček B1 je bolj nemiren. Po 
končani bralni miški otroci še vedno sediji v krogu. Zapojejo deklici, ki praznuje rojstni dan, 
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vzgojiteljica zapleše z njo na sredini kroga. Dečka B1 in C1 sta ves čas nemirna, vzgojiteljica ju 
nekajkrat opozori. 
Nato se otroci usedejo za mizo, da se posladkajo. Deklica deli sladkarije in slano pecivo, vsi otroci 
sedijo skupaj po skupinicah, deček A1 sedi sam za drugo mizo. 
Otroci se vznemirijo, ko sedijo dlje časa za mizo, zato jih vzgojiteljica povabi na ples ob rojstnodnevni 
priložnosti. A1 in C1 plešeta skupaj, nato začne deček A1 teči naokoli po igralnici. Vzgojiteljica ga 
zato povabi na ples. 
Vsaka deklica si nato po navodilih vzgojiteljice izbere enega fantka za ples. Dečki A1, B1 in C1 ne 
plešejo. Dečka A1 in C1 se v kotu igrata s kamioni, deček B1 pleše s plišasto igračo. Dečka A1 in C1 
edina ne plešeta. 
Otroci se po navodilih strokovnih delavk postavijo v kolono, deček C1 se edini ne postavi v vrsto. 
Otroci si v kopalnici umijejo roke, se obujejo v garderobi in odidejo ven. 
 
3. IGRANJE NA PROSTEM od 10.45 do 11.45 
 
Otroci se pritožujejo, ker se deček A1 preriva v garderobi. 
Vzgojiteljica dečka B1 že vnaprej opozori, da se mora zunaj lepo igrati. 
Dečka A1 in B1 se igrata skupaj. Deček C1 nagaja otrokom, ti se pritožujejo vzgojiteljici. 
Nihče se ne igra sam, vsi so grupirani v skupine. Vzgojiteljica se igra z njimi igrico »Lisička, kaj rada 
ješ?« Tudi deček A1 se igra v tej skupini. Kasneje se igra sam, medtem ko so ostali otroci grupirani. 
Deček A se pri vhodu v garderobo preriva z enim dečkom. 
 
4. KOSILO od 11.45 do 12.15 
 
Vzgojiteljica dečka C1 presede za drugo mizo, ker ni ubogal (tam sedi sam). Dečki A1, B1 in C1 ne 
jedo juhe, se pretirano presedajo na stolu. 
Deček C1 naglas pove, da ima slab dan. 
Večina otrok poje glavno jed. 
 
Torek, 17. 03. 2015 
 
Opazovali smo od 8.00 do 12.00. 
 
1. ZAJTRK od 8.00 do 8.30 
 
Vzgojiteljica z zvončkom opozori, da je zajtrk, otroci se umirijo. V tej skupini imajo dežurne učence, 
ki pomagajo strokovnim delavkam pri zajtrku in kosilu (razdelita pribor, krožnike ipd). 
 
195 
 
Dečka B in C sedita skupaj za mizo in klepetata. 
Vzgojiteljica z zvončkom opozori otroke na začetek zajtrka. Otroci so tiho in jedo. 
Pri koncu zajtrka (ko pojedo), so bolj nemirni in več govorijo, težko jim je sedeti pri miru, sicer pa vse 
poteka normalno, brez pretiranih motečih vedenj. 
 
2. IGRANJE OTROK V IGRALNICI od 8.30 do 9.30 
 
Otroci se igrajo, v začetku vse poteka tako, kot je treba. 
Deček B se igra sam, deček A se igra z deklico in dečkom, deček C z dvema fantkoma. Socialne 
interakcije med otroki so dobre, ravno tako med strokovnimi delavkami in otroci. 
Deček B se ves čas igra sam. Deček B nato začne nagajati drugim punčkam. Pomočnica vzgojiteljice 
ga opozori, ker se deklice pritožujejo. Reče mu, naj si najde igrače za igranje in naj neha nagajati 
punčkam. Deček B je ne uboga. 
Deček A z drugimi otroci skupaj z vzgojiteljico izdeluje papirnate ure. 
Pomočnica vzgojiteljice najde dečku B sestavljanko, da bi nehal nagajati punčkam. Deček B še vedno 
nagaja, ko vzame deklici revijo iz rok, se začneta prerivati. Pomočnica vzgojiteljice posreduje, vzame 
dečku B revijo iz rok in jo vrne deklici. 
Dečka A in B se igrata skupaj z drugimi. Pomočnica vzgojiteljice večkrat opozori dečka A in B, ker 
sta pregroba, saj v igri »pobijata« druge otroke. Deček A je še vedno nemiren, pomočnica vzgojiteljice 
ga ponovno opozori, naj se umiri. Tudi sicer so otroci precej živahni, ko pomočnica vzgojiteljice sama 
ostane z otroci v skupini. Deček A meče kocke v drugega otroka, pomočnica vzgojiteljice ga opozori 
in mi pove, da jo deček A ne uboga, ko ostane sama z njim. 
Deček A je izredno neubogljiv in nemiren, posledično se tudi drugimi otroci začnejo dreti. V splošnem 
vlada nemir in nered. Pomočnica vzgojiteljice opozarja dečka A, ta teka po igralnici, skače po stolih. 
Pomočnica vzgojiteljice ga dobesedno mora ujeti, da ga odstrani iz igralnice. Ko ga prime, da ga 
odpelje k drugi skupini, začne deček A vleči stole za sabo. 
Ko se pomočnica vzgojiteljice vrne, umiri otroke z zvončkom. Otroci nadaljujejo z igro. 
 
3. DRUGE AKTIVNOSTI od 9.30 do 10.45 
 
Vzgojiteljica se vrne v igralnico, ravno tako tudi deček A.  
Otroci se s stoli postavijo v krog in ponavljajo »učno snov«. Vzgojiteljica jih sprašuje, kakšne črte 
poznajo, otroci odgovarjajo. Dečka A in B sedita skupaj in se pogovarjata. 
Otroci se nato usedejo za mizo in rišejo po vzorcih, ki jih je pripravila vzgojiteljica. Slednja vse 
razloži (pravila, potek …). Vse lepo poteka. 
Ko otroci končajo z vzorci, čakajo v vrsti, da jim vzgojiteljica pregleda nalogo. Pove jim, ali so 
pravilno narisali vzorce ali imajo še kaj za popraviti. 
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Otroci, ki so uspešno končali nalogo takoj, vzamejo knjigo po navodilu vzgojiteljice in jo listajo, 
dokler vsi otroci ne končajo z vzorci. 
Vse poteka brez kakršnih koli motečih vedenj. 
 
4. IGRANJE NA PROSTEM od 10.45 do 11.30 
 
Dve deklici začneta jokati, ker ju je deček A porinil in udaril. Izključili sta ga iz igre. Čez čas se 
ponovno začnejo skupaj igrati. 
Medtem ko se fantje igrajo v mivki, deček A teče in skače naokoli po dvorišču. 
V pogovoru s pomočnico vzgojiteljice ugotovim, da je deček A precej živahen, da velikokrat nagaja in 
da se rad igra z deklicami, ker ga fantki večkrat odklonijo. Velikokrat nagaja, je živahen in mu težko 
»pridejo do živega«, ker pogovor z njim ne učinkuje. Tak naj bi bil tudi doma po besedah staršev. 
Večinoma ne uboga, rad ima agresivne igre in težko sedi pri miru. Dejavnost mora biti izredno 
zanimiva, da ga lahko zaintegrira.  
 
5. KOSILO od 11.30 do 12.00 
 
Deček A sedi za mizo in jé kosilo, pogovarja se s sosedom. Največ se govori za mizo, kjer sedi deček 
A. Vzgojiteljica jih umiri in utiša. 
Ko deček A pojé kosilo, se vidno zdolgočasi. Obrača se k drugimi mizi, medtem gleda, kje sta 
vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice in ali ga opazujeta. 
Deček A pocuka fantka, ki sedi zraven njega (ne vidim razloga zakaj), dečka se začneta ruvati za 
mizo. Deček A boksne fantka. Vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice ne vidita, kaj se dogaja, ker 
pospravljata. Deček A medtem ves čas gleda, kje sta strokovni delavki in ali ga vidita. 
Po kosilu otroci odidejo na počitek.   
 
A2 Oddelek strokovne delavke SC – otrok C2 
 
Sreda, 25. 03. 2015 
 
Opazovali smo od 8.00 do 12.30. 
 
1. ZAJTRK od 8.00 do 8.30 
 
Otroci jejo zajtrk. 
Ko končajo z zajtrkom, so malo bolj glasni za mizo, sicer pa ne zasledim nič izrazito motečega. 
Interakcije med otroci so dobre. 
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2. IGRANJE OTROK V IGRALNICI IN DRUGE AKTIVNOSTI od 8.30 do 9.15 
 
Otroci najprej telovadijo v igralnici skupaj z vzgojiteljico (v nadaljevanju VZ) in se pripravljajo za 
nastop za otroke v njihovi enoti. Delajo zelo zanimive vaje s trakci. 
Igrajo se »Belo lilijo« in »Rdečega tulipana«. Otroci nato še zapojejo slovensko himno zaradi izjemnih 
dosežkov slovenskih športnikov na Planici. Sedijo v krogu in pojejo pesmice. Vse to počnejo z VZ. 
Otroci se nato medsebojno igrajo. 
 
3. NASTOP od 9.15 do 10.30 
 
Otroci pripravijo prostor za nastop. Otroci vmes še pomalicajo sadje in popijejo čaj.  
Sicer je skupina zelo živahna in glasna, vendar ne vidim motečih vedenj, nihče se ne preriva, tepe, 
brca, ščipa … Vsi otroci so približno enako živahni in ne opazim nobenega, ki bi izstopal. VZ in 
pomočnica vzgojiteljice (v nadaljevanju PVZ) izpostavita, da morata imeti z otroki veliko aktivnosti, 
če želita imeti red v skupini. 
Pred prihodom »gledalcev« si otroci oblečejo indijanske kostume, ki so jih sami izdelali. Celotna 
igralnica je opremljena z indijanskimi slikanicami, v igralnici je celo velik indijanski šotor. Za celotne 
priprave so potrebovali 2 meseca. 
Mlajši otroci iz vrtca pridejo v igralnico, da bi videli indijanski ples, ki so ga pripravili starejši 
predšolski otroci. Imenujejo se »divji vihar«, vsak otrok ima svoje ime ('beli pes', 'pojoče pero', 
'mogočni hrast'…) in tudi VZ in PVZ imata svoje indijanske kostume in ime. Otroci dvakrat odplešejo 
ples in zapojejo za otroke iz drugih oddelkov, ker je igralnica premajhna za vse otroke iz vrtca. Sicer 
je vrtec majhen, ima samo 5 oddelkov. Mali indijančki druge otroke pogostijo z bomboni in se slikajo. 
Na koncu skupaj z VZ in PVZ pospravijo mize in stole na svoja mesta.  
 
4. IGRANJE V IGRALNICI od 10.30 do 11.30 
 
Otroci se igrajo, vsi so grupirani v skupine. PVZ dela z njimi okrase za okna. VZ je šla kupit 
bombonjere za mamice, saj je danes materinski dan. 
Precej je živahno v igralnici, ampak PVZ gleda, da so otroci v igri in da ne norijo ali tečejo po 
igralnici. 
Otroci nato po navodilih PVZ pospravijo igrače, VZ se vmes vrne nazaj. 
 
5. IGRANJE NA TERASI IN PRIPRAVA DARIL od 11.30 do 12.00 
 
Ker je zunaj dež, so otroci na terasi. Skupaj z VZ se igrajo 'gnilo jajce'. Nato sledi prosta igra otrok na 
toboganu, blazinah, žogah … 
 
198 
 
Kmalu se otroci vrnejo nazaj v igralnico in dokončajo darila za materinski dan. Na darilo prilepijo 
čokoladne bombončke, ki jih je kupila VZ. 
Eden deček pravi deklici »šic«, v smislu, naj gre stran od njega. VZ vpraša dečka, ali je to v njihovi 
igralnici dovoljeno, deček odkima, pri tem VZ vztraja, da jo gleda v oči. Pošlje ga k veliki mizi, da 
razmisli, kaj je naredil. VZ mu ne dovoli, da bi se usedel nazaj k svoji mizi, dokler se deklici ne 
opraviči in jo objame. Deček se deklici opraviči. VZ mi pove, da takšnih besed resnično ne tolerirajo 
in da so izrazito pozorni na to. Tudi sicer s skupino veliko delajo, aktivnosti se veliko menjavajo, da 
imajo stalno dinamiko v oddelku. 
 
6. KOSILO od 12.00 do 12.30 
 
Dva dežurna otroka pomagata VZ in PVZ ter razdelita pribor otrokom. 
Vse poteka v najlepšem redu, otroci v miru pojedo kosilo. 
 
Četrtek, 26. 03. 2015 
 
Opazovali smo od 8.15 do 12.30. 
 
1. ZAJTRK od 8.15 do 8.45 
 
Precej živahno je, ampak vse poteka, kot je treba. Vzgojiteljica (v nadaljevanju VZ) jih umiri in 
opozori na začetek zajtrka, zaželim jim dober tek. 
Otroci pojejo in si umijejo roke. Dežurna otrok pomagata pospraviti, kar je ostalo od zajtrka. 
 
2. DRUGE AKTIVNOSTI V IGRALNICI od 8.45 do 9.45 
 
Otroci telovadijo skupaj z VZ, delajo zelo zanimive vaje s pomočjo stola (hodijo okoli njega po prstih, 
na petah, sedijo na stolu in dvigujejo noge … Neverjetno je, kako so lahko otroci tiho, ko jih 
zaintegriraš. Ko morajo pospraviti stole, jih VZ vpraša, kdo lahko najbolj po tiho odnese stol. V 
igralnici vlada tišina, otroci se trudijo, da pospravijo stol čim bolj po tihem.  
Nato se igrajo igro »Črni vran«. Deček A4 se ne igra, saj si želi biti črni vran in mu VZ ne dovoli. 
Obljubi mu, da bo prišel na vrsto, vendar ne še takoj. Deček A4 se namrda in se usede na stol. Obrne 
se stran od otrok, ki hodijo v krogu in se igrajo. Ko se želi vključiti v krog, ga VZ vpraša, ali se bo 
sedaj lepo obnašal, pri tem vztraja, da jo gleda v oči. Deček obljubi, da bo priden in sprejmejo ga v 
krog. 
Otroci se nato učijo o pomladi, sedijo v krogu in se pogovarjajo o spomladanskih temah, o ptičkih,  
pirhih … VZ jim prebere pravljico o zajčku in prihajajoči pomladi (zajček v knjigi išče pomlad in ji 
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želi iti naproti). Nato se pogovarjajo o knjigi. Izredno prijetno presenečenje je deček A4, ki je najbolj 
poslušal in sodeloval, najbolje od vseh otrok je znal obnoviti zgodbo in se spomniti še najbolj zanimivi 
detajlov. Kasneje mi pomočnica vzgojiteljice (v nadaljevanju PVZ) pove, da je velika škoda, da se 
včasih moteče obnaša, ko je pa tako »brihten«. 
Otroci se nato usedejo in s PVZ izdelujejo pirhe iz papirja in ptičke. Pri delu so izredno samostojni. 
 
3. IGRANJE V IGRALNICI od 9.45 do 11.15 
 
Deček A4 se igra sam s kockami, enako tudi drugi deček. Le-ta želi deliti kocke z njim, da vsaj lahko 
sestavi svojo trdnjavo, a mu deček A4 ne dovoli. Še en deček se približa, tudi njemu ne dovoli, da se 
igra s kockami in začne jokati, da mu drugi želijo vzeti kocke. Po posredovanju PVZ, ki dečku A4 
razloži, da igrače niso njegove in da jih mora deliti s prijatelji, deček A4 da kocke na sredino in dovoli 
tudi drugim, da jih vzamejo. Oba dečka (tretji je vmes odšel stran) nato skupaj sestavljata kocke in se 
kasneje (ko sestavita do konca dve zgradbi) usedeta za mizo skupaj z drugimi dečki in rišeta. 
PVZ medtem dela modele za otroke. 
Otroci vmes pomalicajo sadje. 
Deček A4 ugrizne drugega otroka, VZG mu reče, naj se dečku opraviči in ga objame. Deček A4 gleda 
v tla in se sprva noče opravičiti dečku. VZG mu še enkrat reče, naj se opraviči, ker se druge ne sme 
gristi. Deček A4 objame dečka in se mu opraviči. 
VZG mi pove, da vztraja pri očesnem stiku, kadar otroci naredijo kaj narobe. 
 
4. IGRANJE NA TERASI od 11.15 do 12.00 
 
Deček  A4 se prvi obleče v garderobi in oddirja pred vrata terase. Prvi želi ven in ne dovoli drugim, da 
grejo pred njim. Tudi ko se usede na stol in čaka, opozori otroke, da je on bil prvi v vrsti. VZ mi pove, 
da je ta problem rešila s tem, ko je rekla vsem dečkom, da imajo deklice prednost (ko grejo ven na 
teraso ali dvorišče, ali ko se vračajo v vrtec) – ni ga želela izpostavljati, pa vendarle je hotela, da 
spoštuje pravila, saj v šoli ne bo vedno tako, kot bo on želel. Zunaj se sicer lepo igra, vendar je precej 
živahen, v enem trenutku pomoli glavo skozi špranjo (terasa ni v pritličju, ampak v zgornjem 
nadstropju). VZ ne vidi, šele ko drugi deček pomoli glavo ven, opazi, kaj se dogaja in pokara dečka. 
Ta pravi, da je videl, kako to dela deček A4 in da je zato tudi on to naredil. VZ oba dečka opozori, da 
se na terasi lepo igramo. 
Ko se vračajo nazaj v igralnico, deček A4 ponovno želi iti prvi, vendar gredo deklice pred njim, ker ga 
VZ opozori na pravilo. 
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5. KOSILO od 12.00 do 12.30 
 
Otroci jejo kosilo, vse poteka, kot je treba, vendar pa se deček A4 juhe ne dotakne in dela 
komplikacije pri glavni jedi. PVZ ga prosi naj poskusi krompir, vendar se deček A4 trma, pravi, da 
krompirja ne mara in da ga ne bo jedel. Medtem ko mu PVZ daje ribo v krožnik, mu želi dati še žličko 
krompirja, da ga poskusi. Pove mu, da je krompir zelo dober, vendar ga deček odločno odklanja in se 
pri tem moteče vede, deček gleda s strahom in se odmika od vozička vsakič, ko PVZ omeni krompir. 
Deček A4 se usede za mizo, eden od dečkov pa se mu smeji, češ, kako je smešen, ker ne želi poskusiti 
krompirja. Deček A4 mu odgovori: »Bomo videli, kdo se bo potem smejal!« 
Deček A4 se obrača na stolu, VZG mu reče naj se obrne k mizi in poje do konca. 
 
A3 Oddelek strokovne delavke SD – otrok D 
 
Sreda, 01. 04. 2015 
 
Opazovali smo od 8.00 do 12.10. 
 
1. ZAJTRK od 8.00 do 8.30 
 
Otroci zajtrkujejo in se medsebojno pogovarjajo. Precej so glasni, vendar ne opazim nobenega, ki bi 
pretirano izstopal. 
 
2. IGRANJE OTROK V IGRALNICI od 8.30 do 10.15 
 
Otroci so grupirani v skupine in se igrajo – rišejo, se igrajo namizne igre, sestavljajo kocke … Za zdaj 
poteka vse, kot je treba. Trije fantki se igrajo v kopalnici, ki je v bistvu na prehodu neposredno iz 
igralnice in ni na hodniku. Vzgojiteljica (v nadaljevanju VZ) pove, da se tam velikokrat igrajo. Otroci 
kmalu pridejo iz kopalnice in delajo figure iz plastelina z VZ. Pomočnica vzgojiteljice (v nadaljevanju 
PVZ) riše risbice z drugo skupino otrok. 
Dva dečka gresta v kopalnico, plezata in norita, zato ju VZ opozori, da se vrneta v igralnico. Dečka 
ubogata VZ. 
Zanimivo je, da so potem vsi otroci pri mizi in nekaj izdelujejo. Tudi VZ pravi, da se jih zlahka zamoti 
in da se da dobro delati z njimi. 
Nekateri nadaljujejo z isto aktivnostjo, nekateri se grupirajo v skupine in se igrajo – v kotičkih, v 
kopalnici s kockami … 
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VZ mora veliko oprezati za deklico s PP ter pogleduje tudi k dečkom, ki se s kockami igrajo v 
kopalnici. Nekaj otrok se spet vrne k risanju z VZ, trije dečki iz kopalnice pa se skupaj s kockami 
vrnejo v igralnico in tam nadaljujejo s sestavljanjem. 
Minila je že skoraj ura in pol, vse poteka v najlepšem redu. Otroci vmes pomalicajo sadje. 
Dečki se s kockami vrnejo nazaj v kopalnico. Deček B6 pravi dečku A6, da je nesramen, zato ga ta 
udari v oko – stepeta se. PVZ posreduje in ju posede za mizo, vsakega na svoj stol. Oba dečka se nato 
vrneta v kopalnico k drugim dečkom, vendar pa se deček A6 postavi v kot in opazuje. Žalostno gleda 
in sedi. PVZ mi pove, da so sicer dobra skupina, ampak da ima deček A6 včasih »slab dan«, da se pa 
to ne dogaja pogosto. Z dečkom A6 se nihče od štirih fantkov ne pogovarja. Deček A6 se v igro z 
njimi ne vključi. 
Otroci nato pospravijo igrače po navodilu PVZ.  
 
3. IGRANJE NA PROSTEM od 10.15 do 11.40 
 
Deček A6 se igra z isto skupino dečkov kot prej v igralnici. Spuščajo se po toboganu, pihajo 
mehurčke, vse je tako, kot je treba. Iz te skupine otrok, deček A6 sam odide do vrtiljaka in se tam igra 
z drugima dvema dečkoma. Vrtiljaku se nato priključi tudi prva skupina dečkov, s katerimi se je deček 
A6 igral. Tam je tudi deček B6. Normalno komunicirajo in se vrtijo na vrtiljaku. Odide in se nekaj 
časa sam igra s tovornjakom. 
Skupaj z dečkom B6 plezata po gumah in se normalno igrata. Deček B6 dečku A6 vzame lopatko in 
mu je ne želi vrniti. Deček A6 si želi lopatko nazaj, vendar mu je drugi deček ne vrne. Deček A6 ne 
reagira, pogleda v tla in odide. Nato se lovi po igrišču z enim od dečkov iz istega oddelka. Pridružijo 
se jim tudi drugi fantki. Enega od dečkov prime za roke in mu jih drži na hrbtu. PVZ ga opozori in mu 
pove, da se mora lepo igrati. Deček A6 jo uboga. 
Kasneje se vrti na vrtiljaku z drugo skupino otrok in pleza po gumah. 
Dečka A6 in B6 sta ponovno na vrtiljaku in želita z vrtiljaka spraviti deklico iz drugega oddelka. 
Deček A6 jo odriva, tepe po zadnji plati in jo brcne, vendar ne močno, kakor da je vse to v igri. Oba z 
dečkom se smejita, tudi deklica se občasno zasmeje in jima da vedeti, da ne bo odšla z vrtiljaka, ker se 
želi vrteti skupaj z njimi. VZ in PVZ ne vidiva.  
Deklica nato zapusti vrtiljak, deček A6 in B6 se skupaj z drugimi dečki vrtijo na vrtiljaku. 
Dečka A6 in B6 odideta z vrtiljaka in ga vrtita. Deček B6 za nekaj minut odide in se vrne s kamionom, 
deček A6 medtem še vedno vrti otroke. Dečka A6 in B6 se igrata s kamionom in vrtita vrtiljak, zato se 
deček A6 kmalu spotakne ob kamion medtem ko vrti vrtiljak in se prekucne. PVZ ga za kazen posedi 
na klopco. Tam ne ostane dolgo, mogoče minuto ali dve in odide. 
Otroci pospravijo igrače in se vrnejo v oddelek na kosilo. 
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4. KOSILO od 11.40 do 12.10 
 
VZ pove otrokom naj se usedejo tako, da bodo sedeli mešano fant – punca. Otroci jo ubogajo in se 
usedejo, kot je naročila VZ. 
Med kosilom se otroci medsebojno pogovarjajo, a vse poteka v najlepšem redu. Oba dečka A6 in B6 
sta pridna.  
Otroci pojedo kosilo in se pripravijo za počitek. 
 
Torek, 07. 04. 2015 
 
Opazovali smo od 8.00 do 12.00. 
 
1. ZAJTRK od 8.00 do 8.30 
 
Deček A6 govori z dvema sosednjima dečkoma. So sicer najglasnejši v igralnici, ampak se tudi drugi 
medsebojno pogovarjajo. Deček A6 največ govori, gestikulira in maha z rokami, vzgojiteljica (v 
nadaljevanju VZ) ga opozori, naj je. Deček A6 jo sprva uboga, vendar kasneje ponovno na veliko 
govori. VZ ga še enkrat opozori in se usede zraven njega, da bi tišje govoril. Deček A6 resnično manj 
govori. Deček B6 sedi za isto mizo. Ko poje zajtrk, se začne prerivati z dečkom, ki sedi poleg njega. 
Kaže, da je vse skupaj igra, saj se oba smejeta. Pomočnica vzgojiteljica (v nadaljevanju PVZ) opozori 
dečka A6, oba prenehata in se umirita. 
 
2. IGRANJE OTROK V IGRALNICI od 8.30 do 10.30 
 
Dečka A6 in B6 sedita skupaj z enim dečkom in VZ in rišeta risbice za izložbo v trgovini. Vse poteka, 
kot je treba. Ena skupina otrok riše z VZ, druga barva pobarvanke, tretja se igra s kockami ipd. 
Deček A6 riše približno 30 minut, nato se igra s plastelinom skupaj s tremi dečki, medtem ko deček 
B6 še vedno riše pri VZ. 
Deček A6 se skupaj z enim dečkom igra v kopalnici. Ker sta precej nemirna in glasna (skačeta s 
klopce in norita po kopalnici), ju VZ pošlje nazaj v igralnico. Iz drugega oddelka jima priskrbi 
avtocesto, lepo se igrata. Deček B6 še naprej izdeluje figure iz plastelina. 
Dečku A6 in njegovemu prijatelju se pridružita še en fantek in deček B6 pri sestavljanju avtoceste. 
Vse poteka v najlepšem redu. V enem trenutku deček A6 z nogo podre avtocesto, eden od dečkov se 
razburi, ampak jo sestavi nazaj in nič pretirano ne komentira. Dečka A6 in B6 se skupaj z drugim 
dečkom igrajo v igralnici. Trojka je precej glasna in teka naokoli, zato jih PVZ posadi za mizo in jim 
da plastelin, da se malo umirijo. 
Otroci nato pospravijo igrače in se odpravijo ven. 
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3. IGRANJE NA PROSTEM od 10.30 do 11.15 
 
Otroci se igrajo na dvorišču, vse poteka, kot je treba. Otroci se igrajo na toboganu, plezalu, vrtiljaku in 
v mivki. Dečka A6 in B6 se igrata z ustaljeno ekipo. 
Ker je zunaj precej vetrovno, se VZ in PVZ skupaj z otroci predčasno vrnejo v oddelek. 
 
4. GLEDANJE RISANKE od 11.15 do 11.30 
 
Otroci v igralnici pogledajo risanko pred kosilom, med njimi sta tudi dečka A6 in B6. Nekaj otrok se 
tiho igra v kotu. 
 
5. KOSILO od 11.30 do 12.00 
 
Dežurni deklici pomagata VZ in PVZ pri kosilu, razdelita pribor in krožnike. Otroci jedo kosilo in 
medsebojno komunicirajo. Nihče ne izstopa, vse poteka v najlepšem redu. 
Po kosilu si v kopalnici umijejo roke in se odpravijo na počitek. 
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PRILOGA B: Opis otrok, ki se moteče vedejo, po mnenju strokovnih delavk vrtca, ki so 
bili izbrani za opazovanje 
 
B1 Oddelek strokovne delavke SA – otrok A (otrok A je v spodnjem opisu otrok A) 
 
 
 
205 
 
B2 Oddelek strokovne delavke SB – otrok B (otrok B je v spodnjem opisu otrok A) 
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B3 Oddelek strokovne delavke SC 
 
B3.1 Otrok C1 (otrok C1 je v spodnjem opisu oseba C) 
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B3.2 Otrok C2 (otrok C2 je v spodnjem opisu oseba A) 
 
 
 
208 
 
B4 Oddelek strokovne delavke SD – otrok D (otrok D je v spodnjem opisu otrok B) 
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PRILOGA C: Opazovalne liste 
 
C1 Opazovalna lista otrok, ki se moteče vedejo 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
PROSTA 
IGRA 
 Otrokovo vedenje v interakciji s strokovno delavko (v nadaljevanju 
SD): 
   
1. ne upošteva navodil SD    
2. žali SD    
3. se ne zmeni za opozorila SD    
4. ugovarja SD    
5. sega v besedo SD    
6. se SD laže    
7. se upira vključevanju v dejavnost, ki jo je predvidela SD /  / 
8. ni osredotočen na dejavnost, ki jo vodi SD /  / 
9. zapušča igralnico brez dovoljenja SD    
 Otrokovo vedenje v interakciji z vrstniki ali drugimi otroki:    
1. jih izziva z besedami    
2. jim sega v besedo    
3. kriči na njih    
4. jim kaže jezik    
5. jim kaže 'osla'    
6. jih grize    
7. jih ščipa    
8. se preriva    
9. jih suva oziroma odriva    
10. jih brca    
11. jih udarja oziroma pretepa    
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12. jih 'pobija' z navideznimi pištolami / puškami    
13. jim zbija ali vzame igračo / pripomočke iz rok    
14. v njih meče igrače / pripomočke    
15. uničuje njihove igrače / izdelke / pripomočke    
16. ne želi z njimi deliti igrač / pripomočkov    
17. želi biti 'glavni' v igri z vrstniki ali drugimi otroki (postavlja pravila 
ipd.) 
   
18. ne dovoli jim, da se vključijo v njegovo igro    
 Druga vedenja opazovanega otroka:    
1. joka    
2. se 'klovnovsko' vede    
3. kriči    
4. maha z rokami naokoli    
5. cepeta in brca z nogami    
6. se meče po tleh    
7. trga obleke, gumbe    
8. udarja po stvareh / meče stvari po tleh / brca stvari    
9. krši dogovorjena pravila    
10. se ne drži vrstnega reda (si že prvi umiti roke, si želi prvi dobiti 
kosilo, si želi prvi iz / v igralnico,…) 
   
11. se preseda in obrača na stolu, medtem ko bi moral biti pri miru 
oziroma osredotočen na neko dejavnost 
   
12. pleza po mizi ali po drugem pohištvu v igralnici    
13. se plazi po tleh    
14. se skriva pod mizo / v igralnici ipd.    
15. skače po stolih / mizah / po drugem pohištvu v igralnici    
16. se sprehaja ali teka po igralnici    
17. klepeta    
18. ponavlja besede ali fraze, ki so socialno nesprejemljive    
19. guga telo    
20. ziba z glavo    
21. si puli lase    
22. ploska    
23. udarja po sebi    
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24. trka z glavo    
25. se klofuta po licu    
26. grize roke / ustnice / druge dele telesa    
 Situacije v oddelkih, v katerih je moč zaznati moteča vedenja 
opazovanega otroka: 
   
1. ko mora deliti igrače / pripomočke z drugimi otroki ali vrstniki    
2. ko mu vrstniki ali drugi otroci želijo odvzeti igračo / pripomočke /   
3. ko igra z vrstniki ne poteka kot bi on želel    
4. ko se drugi otroci vmešavajo v njegovo igro    
5. ko igrače ne delujejo    
6. ko nekdo prekine njegovo igro    
7. ko mora predolgo sedeti pri miru    
8. ko neka dejavnost zahteva od njega koncentracijo    
9. pri prehodu iz igre v rutinsko ali vodeno dejavnost    
10. ko se SD posveča drugemu otroku    
11. ko SD ne gleda, kaj počne    
12. ko SD ne upošteva neke njegove želje    
13. ko SD zahteva od otroka nekaj, kar on ne želi storiti    
 
C2 Opazovalna lista strokovnih delavk vrtca 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
PROSTA 
IGRA 
 Odzivi strokovne delavke (v nadaljevanju SD) vrtca na vedenje 
opazovanega otroka 
   
1. se mirno pogovori z otrokom o njegovem motečem vedenju, 
zanima jo, kaj je razlog njegovega vedenja 
   
2. otroku svetuje, kako naj se primerno vede    
3. ponudi otroku priložnost za izboljšanje vedenja (npr. če otrok udari 
vrstnika, mu SD ponudi priložnost, da vedenje izboljša in se 
vrstniku opraviči ipd.) 
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4. otroka vpraša ali pozna pravila primernega vedenja    
5. otroka opozori na pravila primernega vedenja, ki veljajo v oddelku    
6. skupaj z otrokom oblikuje dogovor o primernem vedenju in 
preveri, ali otrok dogovor razume 
   
7. opozori / opozarja otroka, da se neprimerno vede    
8. ubesedi otrokovo vedenje, ki je moteče: »To, kar delaš, me 
oziroma nas moti.« ipd. 
   
9. izkoristi neko moteče vedenje kot temo za pogovor z vsemi otroci 
v oddelku, tako da otroka ne izpostavi 
   
10. se pogovori z otrokom zunaj igralnice, na samem    
11. prepove otroku sodelovanje v neki dejavnosti, ki mu je ljuba /   
12. je postopoma bolj stroga, če je otrok ne uboga, dvigne glas    
13. otroku glasno reče: »Prenehaj!« ipd.    
14. graja otroka    
15. kriči na otroka    
16. grozi otroku    
17. se smeji otroku    
18. je v komunikaciji z otrokom sarkastična in ironična (se otroku 
posmehuje) 
   
19. napoti otroka za nekaj časa iz igralnice in ga nadzoruje    
20. zadrži otroka v igralnici, medtem ko se drugi otroci igrajo na 
prostem 
/   
21. vzpostavi očesni kontakt z otrokom    
22. izključi / zavrača / odkloni otroka pri trenutni aktivnosti    
23. odide stran od otroka, ko se ta moteče vede v njeni bližini    
24. nemoteno nadaljuje z igro ali dejavnostjo skupaj z otrokom    
25. počaka, da se otrok umiri    
26. posadi otroka za mizo (ali npr. na stol za razmišljanje) v igralnici, 
da se umiri 
   
27. prime otroka in ga odstrani iz oddelka    
28. začasno odstrani otroka iz dejavnosti, v kateri se moteče vede ter 
mu s tem prepreči nadaljnje neprimerno vedenje 
   
29. otroka nadzoruje    
30. stresa in klofuta otroka    
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31. ignorira neprimerno in moteče vedenje otroka    
32. ne reagira na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidi / ne opazi    
33. poišče pomoč pri svetovalni službi    
 
C3 Opazovalna lista vrstnikov 
 
 
OPAZOVANO VEDENJE 
 PRISOTNOST 
VEDENJA – pogostost 
 
 RUTINSKE 
DEJAVNOSTI 
VODENE 
DEJAVNOSTI 
PROSTA 
IGRA 
 Odzivi vrstnikov na vedenje opazovanega otroka    
1. otroka 'zatožijo' strokovni delavki    
2. otroku rečejo, naj preneha z vedenjem, ki jih moti    
3. otroka opozorijo na pravila primernega vedenja, ki veljajo v 
oddelku 
   
4. opozorijo otroka, da se neprimerno vede    
5. ubesedijo otrokovo vedenje, ki je moteče: »To, kar delaš, me 
oziroma nas moti.« ipd. 
   
6. se glasno pritožujejo nad otrokovim ravnanjem    
7. kričijo na otroka    
8. grozijo otroku    
9. so v komunikaciji z otrokom sarkastični in ironični    
10. začnejo jokati    
11. ko jih otrok uščipne, ga uščipnejo nazaj    
12. ko jih otrok ugrizne, ga ugriznejo nazaj    
13. ko jih otrok porine, ga porinejo nazaj    
14. ko jih otrok udari, ga udarijo nazaj    
15. ko jih otrok brcne, ga brcnejo nazaj    
16. se smejejo vedenju otroka, ki moti drugega otroka    
17. izključijo / zavračajo / odklonijo otroka pri trenutni aktivnosti    
18. svojih igrač ali pripomočkov ne želijo deliti z otrokom    
19. odidejo stran od otroka, ko se ta moteče vede v njihovi bližini    
20. se za vedenje otroka ne zmenijo in moteče vedenje ignorirajo    
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21. ne reagirajo na otrokovo vedenje, ker le-to ne vidijo ali ne opazijo    
22. nemoteno nadaljujejo z igro ali dejavnostjo skupaj z otrokom    
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PRILOGA D: Podpisane izjave za opazovanje v oddelkih vrtca 
 
D1 Izjava o seznanitvi Pravilnika o varnosti otrok v vrtcu 
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D2 Izjava o seznanitvi z navodili za varno delo na delovnem mestu 
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D3 Individualna izjava o bolezenskih znakih 
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D4 Izjava o prijavljanju bolezni, ki se lahko prenašajo z delom 
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
 
 
Spodaj podpisana TANJA PANIĆ izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom MOTEČE 
VEDENJE OTROK V VRTCU moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski 
obliki na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in andragogiko. 
 
 
 
 
 
Ljubljana, 25. 8. 2016                                                                                                       Podpis:  
 
 
 
 
 
 
Univerza v Ljubljani, 
Filozofska fakulteta 
Oddelek za pedagogiko in andragogiko 
Knjižnica 
Aškerčeva 2, 1000 Ljubljana 
